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- “Introducere... 


„ Desigur că termenul e ob oltn nu n/a la lee anilor 90, 
„cel'mai popular concept, nici pentru personalul didactic “format inițial şi 
perfecționat continuu” după vechile programe pedagogice puternic ideologi- 
zate şi chiar, nici pentru cercetătorii şi universitarii români, adesea limitați, 
din motive obiective dar şi subiective, la consultarea literaturii traduse în limba 
română, la contacte sporadice şi nesemnificative în cadrul comunității știin- 
țifice internaționale, sau la consultarea unui număr extrem de redus de reviste 
de specialitate: din străinătate, lectură posibilă î în special î în Bucureşti (la bi- | 
bliotecile Unesco, CEPES, ale Ambasadei americane și altele -puține- cu . 
același regim de acces pentru publicul român), apoi, într-o mai mică măsură, 
în celelalte oraşe universitare din țară și foarte puțin în restul țării. Astfel se 
explică de ce, în deceniile şapte Şi opt, când în universitățile din întreaga lume | 
”. democratică se desfăşurau cursuri pe problematica curriculum-ului, în Româ- . 
nia doar în câteva universități s-au semnalat preocupări pe această linie. De 
obicei, aceste preocupări se integrau în abordările academice ale problematicii | 
conţinuturilor educației și învățământului, ca o componentă a didacticii . 
Într-un asemenea context specializat, nu puteau fi priveligiate, câtar fi 
impus evoluţiile din domeniile teoriei și dezvoltării curriculare, aprofunadarea 
conceptului de curriculum şi a derivatelor sale, delimitarea domeniilor de . 
cercetare curriculară sau analiza concepțiilor despre curriculum-ului, surprinse - : 
în dinamica lor istorică şi generatoare de istorie pentru pedagogie. De altfel, 
asemenea abordări, extrem de specializate în cadrul cursurilor universitare, ar. 
fi presupus ab înitio, un interes deodebit din partea studenţilor. Ori, în anii 
"optzeci, în amfiteatrele româneşti nu puteai afla studenți în pedagogie, psiho- ă 
pedagogie sau psihologie şi sociologie, fiind desființate respectivele secții, prin . 
. decizie politică. Pentru ceilalți studenți, de la facultățile care specializau pro- 
„ fesori (filosofie, istorie, filologie, matematică, chimie, fizică, biolopie-geogra- 
„fie, arte, educaţie fizică şi sport, precum şi de la institutele de învățământ. : 
„Superior politehnic, „medical şi farmaceutic, agronomic, economic, artistic etc.) 
problematica curriculum-ului ar fi reuşit să provoace doar accidental, motiva-. 


”. ţia necesară studiului; sistematic şi aprofundat, nefiind, în mod direct legată bi 
de specializarea lor formală. şi nu au avut ecoul meritat, contribuţiile celor. 


„câţiva universitari şi cercetători români care au abordat unele aspecte din aa 
2 dinari e curriculară îi înainte a anii 20, “constituie acum elemente. de A 
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continuitate şi ivi suborti în trecut, ale cercetării po bestie in acest domeniu Mi 
„de studiu. Menţionăm în mod special, contribuţiile aduse de George Văideanu 
care, în dubla sa calitate de profesor universitar la universitatea din Iași şi. 
aceea de expert Unesco-Paris (şef al secției de structuri şi conţinuturi ale î în- 
vățământului, între anii 1973-1980) a oferit, studenților, doctoranzilor şi co- 


legilor săi, prilejul de a fi conectaţi la dezbaterile contemporane din domeniul . ) 


curriculum-ului, fie că acestea se reflectau în rapoarte şi buletine oficiale, fie 


că se obiectivau în literatura pedagogică, în cursuri universitare sau în confe- îi 


rințe şi întâlniri tematice, desfăşurate pretutindeni în lume. 
Problematica curriculum-ului, deosebit de actuală acum, în România, î în 
special datorită reformei curriculare în curs de desfăşurare, este abordată atât 
de specialiştii în pedagogie cât şi de educatorii specializați în diferite arii. 
curriculare din curricum-ul național pentru învățământul general şi liceal. 
Totodată, problematica este de interes şi pentru cadrele didactice universitare, - 
antrenate de asemenea, într-o reformă Cana a cu lene okitigle i în câm- 
pul universitar. 
Cursul de Teoria ARE sui a fost introdus, pentru prima dată î în : 
universitatea din Iași, în anul universitar 1990-199) şi a fost susținut în feam 
teaching de trei cadre didactice. Ezitările aferente unei problematici relativ noi 
s-au exprimat atunci prin prevalarea unor teme fără o semnificație prioritară 
în domeniu, sau legate cu precădere de alte domenii, și acestea specializate, 
ca dezvoltarea curriculum-ului. O consecință prezentă, a acestui început, este 
abordarea în cadrul unui capitol special şi extins a didacticii conținuturilor 
educaţionale. Dacă această abordare este motivată epistemologic, prin predo- 
minanța istorică a temei conţinuturilor în problematica teoriei curriculum-. 
ului, alte titluri de curs de început, au fost abandonate pe parcursul devenirii. 
universitare la Iaşi, a disciplinei teoria curriculum-ului. Tot în cursul timpului, 
ne-am confruntat cu imperativul asumării “de unul singur” a întregului curs. 
„i considerăm însă co-autori, pe! toți cei care s-au deschis către noi, fie şi numai 
cu o singură idee. 
Cursul pe care îl publicăm, prin efortul lăudabil al Editurii Universității ă 
“AL.].Cuza'", reprezintă o sistematizare a problematicii teoriei curriculum-ului 
din perspectiva contribuţiilor clasice şi recente din literatura românească şi 
internațională. Am valorificat, cu precădere, literatura anglo-saxonă, datorită 


nivelului său ridicat de reprezentare cantitativă, dar şi calitativă, în comuni-. .. | 


tatea ştiinţifică de referinţă în domeniu. Este suficient să menționăm, credem, 
faptul că în acest spațiu au fost editate, în ultimii zece ani, toate tratatele de : . 
teoria curriculum-ului precum şi cele mai numeroase şi prestigioase reviste 
specializate. Pe lângă aceste sursc, cititorul va putea descoperi în acest curs - 
universitar, diferite referinţe și la cercetarea sau Sepia în cual desfășu- 


d 
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rate în majoritatea țărilor europene, inclusiv cele foste socialiste, Preoună şi în 


unele țări ale Australiei, Asiei, Africii și Americii Latine. 


Metodologia care a privilegiat elaborarea acestui curs cuprinde, pe lângă | 


„analiza literaturii de specialitate, analiza documentelor unor congrese, confe- 

rinţe şi seminarii organizate la nivele naţionale şi internaționale, analiza com- | 
parativă a documentelor legislative şi de reformă curriculară din România şi | 

“din alte țări, studii de caz, biografii profesionale, anchete pedagogice şi chiar 


experimente pe eşantioane restrânse de cadre didactice, consacrate unor teme 
actuale şi punctuale, cum ar fi elaborarea de curriculum la decizia şcolii, Orga- . 


- nizarea conţinuturilor învățământului în modalitate diferențiată şi personali- . 
“zată, interdisciplinară, transdisciplinară, interculturală, petitru oile tehnologii i 
informaaţionale şi comunicaţionale, etc. 


- Multe din investigaţiile care au inspirat capitolele sălii se lord 
în mare măsură, suportului constant pe care l-am primit din partea studenţilor 
și cadrelor didactice cu care am colaborat efectiv, de-a lungul anilor, în cadrul 
seminariilor, consultaţiilor şi a proiectelor de cercetare inițiate de Catedra de 


3 Pedagogie. De asemenea, subliniem în mod special, susținerea pe care am 
primit-o din partea mai multor specialişti şi colegi de la catedrele de pedagogie : . 
- din Iaşi şi din alte universităţi din țară, din Consiliul Naţional al Curriculum- 


ului, Institutul de Ştiinţele Educaţiei, Bucureşti, MEN; precum şi din univer: | 
sități şi centre de cercetare din străinătate, cu care ne-am întâlnit pe diverse 


__ traiectorii ideatice. Tuturor le mulțumim și le transmitem intenția noastră de 
a a-l avea în continuare, co-echipieri în re- Amar ca continuă a cursului de. 


mi 


Teoria curriculum-ului. | 
Adresându-ne studenţilor noştri, din iti I, al Secţiei de Beiiaje de la fi 

Facultatea de Psihologie şi Științele educaţiei, le avansăm provocarea dea 

citi- analiza-critica-reformula fiecare conţinut tematic anunţat în planul iniţial 

al cursului, pe care îl primesc la începutul anului universitar, înainte de întâl- 

nirea pe care o vom avea, periodic, în amfiteatru. Studenţii se vor sustrage ' 


__tentaţiei şi calvarului de a mai scrie ceea ce deja este oferit ca suport de curs, 
"1ar noi vom câştiga pasicniei de zi se că şi de creație șe cultură uni- - 


versitară. 
Astfel, vom reuși, ceea ce ne-am dorit dintotdeauna, fără a Îsi niciodată | 


“pe deplin, să ne degajăm de pavat aaa ce va să vină. 


laşi, apr 1999 | 
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"Conceptul de curriculum. 


1. Un conțept incomod? 

.. Etimologie» 
3... Metamorfozarea sensului 
4. Primele consemnări | 

. Evoluţii î în aria semantică. 


Semnificaţia conceptului de Stări cula î în săi XVIXIX Tal 


„„„.. Aria semantică a conceptului de curriculum î în secolul XX 

5.2.1. Primele semnale: J.Dewey, 1902 =p 

„5.2.2. Curriculum ca experiență de învăţare: =: Bobbit, 1918, 1924: 
„5.2.3. Biblia curriculum-ului: R.Tyler, 1949. 


5.24. Specialiştii în curriculum: J.Schwab, 1969, 1970, 1973, 1983 a 
5.2.5. Curriculum, domeniu al politicii educaţionale î în og natie 


As „. internaţionale: documentele Unesco, 1975. IP 
„5.2.6. Curriculum informal: L. Cremin, 1971; WSchubert, 1986. ș Be 

„6. Definiţii actuale 

„7... Derivate conceptuale . | 

8. Tipuri de curriculum Aici 


- Concluzii | 


Planuri recapitulative *. 4, 
| „Referințe'bibliografice. -. 
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Ei IL. Un concept incomod? 


| 7 tmtaeieul de curriculum a intrat în sgeabielnul activ al Înonbi | 

-_ vomâne, vorbite de educatorii practicieni şi de pedagogi, destul de . 
- recent. Problematica reformei de esenţă a învățământului româ- 
„ nesc, omniprezentă î în elaborările şi dezbaterile care au antrenat, 


după anii '90, întreaga comunitate educațională, teoreticieni și 


practicieni în egală măsură, a determinat multiple deschideri faţă 
- de politicile educaţionale din întreaga lume, şi în special din țările 
- ale căror sisteme educaţionale puteau oferi cadre de referință pentru 
-- schimbarea propriului nostru sistem educaţional: țările Europei - 
occidentale și SUA. Internaţionalizarea studiilor, compatibilizarea 
certificatelor şi diplomelor, participarea efectivă la cercetarea peda- 

| gogică internațională, fundamentală şi aplicativă, a pedagogilor 


"români, presupun un sistem complex şi rapid de adaptări pe diferite - . 


“planuri, printre care şi asimilarea aparatului conceptual fundamen- 
„tal, operant în lia inovărilor și SA ai educaționale pe ; 


plan internațional. 


Cum este ştiut, noutatea, Chiar dacă ea constă î în rca unui 
nou termen, întâmpină rezistență. Și acum sunt voci, autorizate în 
domeniile lor studiu, altele decât pedagogia, care susțin inutilitatea 

“conceptului. Distinşi critici literari, de exemplu, reclamă redun- | 
„ danţa conceptului de curriculum în limba română, unde avem, spun | 
. domniile lor, alți termeni sinonimi, precum programă (în sensul de .. 

| Prograzpă! analitică pe discipline) şi plan de învățământ. | 
„Deşi aceste reacții contestatare sunt izolate şi lesne de combătut. 
1 y pe terenul pedagogiei ne-amatoriste, le considerăm semnificative 

şi util'de supus analizei în cadrul teoriei curriculum-ului. Prin ra- 

„- portare la atitudinile ostile cu care acelaşi concept a fost întâmpinat . 
'şi în alte țări, observăm că istoria se repetă izbitor de asemănător. . . 
| Diferenţa specifică, şi într-un anumit fel, tristă pentru noi, constă sai 

în în faptul că, acolo, aceste atitudini se Manikestau acum 40- 50 de ani 


9 Camen eu 


în urmă, pe! un teren marcat de începuturile, inerent supuse tatonă- , 
„rilor cronofage şi erorilor, ale teoriei curriculum-ului ca domeniu 
"de studiu... 


ez 


i | 
2 ; 
-4 det ŞI! 


2 Jackson, co-autor și editor al prestigiosului tratat Handbook of're- 


SUL 


WE. Astfel, în Franța au existat voci care au refuzat aa ter- Ş 


= Sem 


„menului de curriculum pentru că “urâţeşte limba” lui Voltaire. 
În SUA, ţara de origine a teoriei curriculum-ului, termenul a fost 


! calificat cu adjectivele “hidos, penibil şi academic” (Harold Rugg, 


| 1936). Dacă primele De data aceasta, criticile nu mai sunt formu- 
| late de pe poziţii lingvistice, ci epistemologice. Două adjective pot 
| reflecta doar părerea subiectivă a unui specialist (fie el şi părintele - 
| domeniului Teoriei curriculum-ului în SUA, aşa cum este conside- 

rat H. Rugg de către mai mulți cercetători, printre care şi Ph. W. 


search on curriculum: a project of the American Educational Re- 
search Association, 1992), ultimul calificativ, “academic”, ne sus- 


„cită uimirea pentru o astfel deî învecinare. Parcurgând mai multe. 


„materiale (inclusiv fragmente ale textului lui H.Rugg), în încerca-" 


"rea de a afla misterul sensului peiorativ cu care este menționat mai 


sus, adjectivul academic, am constatat că el reflectă, în contextul 
literar respectiv, condiția de inutilitate a termenului de curriculum. 


În condiţiile în care un termen pedagogic nu era preluat, cu un înțe- 


„les clar, de comunitatea educatorilor practicieni ci constituia doar 


e) găselniță a mediilor academice sofisticate, el nu era perceput ca 


"un termen util. Aceasta a fost consatatarea lui Rugg, făcută prin. 


evaluarea popularității de care se bucura termenul î în SUA, la î înce- - 


putul secolului. 


Totuşi, diagnoza simpatiei faţă de “oxuricyalza?”, nu este foarte 4 


marcantă nici prin referire la literatura anilor 1970-1980, cu toate 


că termenul este adoptat şi vehiculat pietutindeni. Vom menționa 


“alte câteva calificative neprietenoase: “omologul cuvântului curri- 
- culum este. conflict”; “suferă de severă dezorientare” (Egan, 1978); 


4 domeniul curriculum-ului este ““amorf” şi “eluziv” (Goodlad, 1985); 


“în stare proastă” (Joyce, 1971); “muribund” (Schwab, 1969); «de. 


Ş rivând î în SE pita. (20 shay,, 1925), ( ID). În alte « contexte, s-a , de 
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plâns “starea haotică a terminologiei domeniului” (Kliebard, 1975), 
faptul că acest concept este “rău definit epistemologic”, Goodlad,. 
„1985. Criticile au avansat până la a pune sub semnul întrebării dacă 
„există într-adevăr, un “domeniu al studiilor curriculare”, Jakson, 
1980 şi chiar s-a recomandat “abandonarea practicării lui”, aşa cum 
a remarcat revoltat, de data aceasta de pe poziţii partizane, Schwab, 
1970: ti a e AREA Mm m e. 
Deşi criticile sunt nuanțate, putem totuşi să identificăm numitorul 
„lor comun: starea confuză a domeniului, datorată extremei varietăţi . 
tematice şi metodologice a abordărilor, în strânsă corelaţie cu vehi- 
„ cularea simultană a unei mulştitudini de sensuri ale conceptului de 
„ curriculum. Dlaart tn ta e PNI, Le Ma ază Lt eiia e 
În anii '90, teoreticienii curriculum-ului par a fi mai puțin inte-. 
resaţi de controversele legate de concept. Disputele cu privire la. 
semnificaţia termenului de curriculum s-a diminuat, tocmai pentru 
„că se acceptă, cu spirit pragmatic, o multitudine de sensuri, cu con- 
diția ca acestea să fie precizate de la începutul oricărei abordări în 
domeniu. Teoria curriculum-ului este recunoscută ca domeniu de 
studiu. Se ştie că în istoria constituirii sale au existat controverse, dar. 
“originea lor a fost analizată şi explicată. Tocmai prin aceste dispute, 
"domeniul s-a dezvoltat şi maturizat. Specialiştii se orientează, cu 
precădere acum, către direcţii de cercetare foarte specializată (ex. 
_” tradiţii ale cunoaşterii, politici curriculare, clasificarea teoriilor curri- 
culum-ului, etc.). Din analiza aprofundată a acestor direcții rezultă 
„noi idei și teorii, utile fundamentării ştiinţifice a practicii educaţio- 2 
Ep a E e LINIAR FI7 008: pă MORE Cm A | 


2. Etimologie tă &: a PR EA A es 
„Termenul provine din limba latină (singular: curriculum, plural: 
curricula) unde semnifică alergare; cursă. (Cassell, “Latin-English | 
„Dietionary”). Același termen era vehiculat şi în sens figurat, ca de. 

„exemplu, curriculum -solis, lunae, vitae desemna curs — al soarelui, 


„“al lunii, al vieţii (Guţu, 1 969, Dicţionar latin-român). 


„Biel 
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3. Metamorfozarea sensului 
Trecerea din câmpul semantic originar, în Capa semantic al 


faptului educațional este corelată, de cercetătorul american David 
“Hamilton, 1989, cu nevoia de control administrativ al statului şi al 
i bisericii protestante asupra fenomenului educațional, nevoie expri- 
mată în torentul mişcărilor ideologice şi sociale din Europa celei de-. 
“a doua jumătăţi a secolului XVI. Metamorfozarea sensului repre- d | 
-zintă un proces complex de evoluţie ip dit încă insuficient Și 


sapa în cazul conceptului de Curriculiuri,) 


3 Ca ia ăi a Seara cnd, de instituţiile de putere ale 


vremii, s-a impus tendința de centralizare a conţinuturilor educațio- - 
 nale, la început în universităţi şi apoi în colegii și şcoli elementare.. 
- Ordinea este ea însăși semnificativă. "Universitatea, prin nivelul stu- 
- diilor şi diplomelor oferite, propulsează absolvenții către sferele de - 
influenţă ale societăţii. Controlul exercitat asupra formației univer- 
_sitare era deci, prioritar. | ! 


Documentele î în care se obiectivau aceste conţinuturi, aprobate 
de autoritatea statală şi religioasă, purtau numele de curriculum. 
Puterea administrativă şi spirituală creease un nou instrument al 


propriului său exercițiu, instrument de care nu s-a mai despărțit până 


în zilele noastre, acesta dovedindu-și eficiența în toate vremurile 


TI istorice: curriculum. Conținuturile predate în cadrul unui anumit: 


sistem educațional (predate (la care s-au adăugat în timp, şi moda- 


_litatea de organizare a experienţelor de organizare şi de învățarea | 
- acestor conținuturi) reprezintă o formă de reflecţie a puterii, ca, 


petSoraaje ppica colechvă., 


“ Hamilton menţionează că at, iniţială a curziculura-ului a ase | 


"aceea de instrument aleficienței sociale, dar că ulterior, 0ogrca i 
„ termenului de curriculum. a fost motivată atât “extera” cât şi “* 
term”, „printr-o. combinaţie de “autoritate administrativă. şi pedago- : 


2.933 
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4. Primele consemnări | ze | 
“Termenul apare: cu referire la meat ocuzuieal mai i întâi, 


în documentele unor universități medievale (Leiden-Oiaud, 1582; | 
| Glasgow-Scoția, 1633). | 


„ Prima lucrare scrisă în altă limbă Secae cea latină care îs semna- 
die este un raport redactat în engleză, de către J. Russell, 1824, 


despre universitățile din Germania: “Când studentul german termi- Să 
_nase curriculum-ul său...” ” (apud Ph. W. Jackson, 1992, p. li 


“tie dintre cel mai cdi ate îti, lexicografice î în care e 


menţionat, The Oxford English Dictionary (OED) îi conferă înțe- 


lesul de “curs ooligateri a de studiu sau di de instruire, dintr-o şcoală: 
sau universitate”. 
“Printre primele cărți care au în titlu termenul de curriculum pu- | 
tem menționa: e) MĂ 
e The Absolute N Cai Blues 1900 
e The Curriculum in Elementary Education, H.S. “Weet, 1901 
e The Child and the Curriculum, ]. Dewey, 1902. 


Cdăegtat a Geri mai întâi, ŞI mai frecvent, î în dpi a en- . 


__gleză de specialitate, comparativ cu literaturile franceză şi germană | 
„(v. capit. II — Studiu de caz: Relaţia dintre curriculum şi didactică - 


în Germania). Literatura americană din secolul XX a adus impor- 


tante ip 2 la able pi teoriei și dezvoltării curriculare. sul. 


în literatură (caiet i română, , conceptul s-a impus, în accep- 
țiunea sa lărgită, modernă, în special după anii '90, fiind asociat cu 


+ reforma învățământului şi a educaţiei. Deşi sunt multe voci care 
“consideră termenul de curriculum că este prea pretențios, forțat, 
 redundant sau inutil în vocabularul pedagogic românesc, noi reco- 
- mandăm preluarea largă a lui, atât din considerente epistemologice, 
legate de evoluţia pedagogiei contemporane (teoria curriculum-ului. 
: este un domeniu maturizat al cunoaşterii ştiinţifice a actului edu- 


br sai 


> 
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cațional), cât şi din considerente pragmatice (dezvoltarea curricu- _. 
lară în spaţiul euroatlantic presupune unitate și coerență, inclusiv - 
conceptuală). Efortul de a înțelege acest termen şi ideologia peda- 

_ gogică ce îl însoţeşte este răsplătit de conferirea accesului la abor- . 
„darea, proiectarea şi aplicarea unor modele instructiv-educative 

„adaptate lumii de-mâine. .: e Rare MIMI 


„5. Semnificaţia conceptului de curriculum între secolele XVI i 


șI | | 
„ Până la mijlocul secolului al XIX-lea; în întreaga lume, terme- 
„nul de curriculum a fost folosit, în: general, cu acelaşi înțeles, res- 
trâns la conținuturile instructiv-educative, şi în special la compo- . 
nenta lor preponderent informativă, respectiv la cunoştinţele şco- 
„lare, Acest înțeles este ilustrat în Webster s New International Dic- 
_- tionary, ediţia a doua: ) cuie 


3) “un curs oficial organizat într-o şcoală sau într-un colegiu - 


„care se finalizează cu obținerea unui grad, nivel de instrucție”; 


b) întregul corp de cursuri oferite într-o instituţie educaţională 


„sau într-un departament al acesteia”. 


„5.2. Aria semantică a conceptului de curriculum în secolul 


Ulterior, termenul de curriculum a început să devină un subiect al 


„dezbaterilor contradictorii în comunitatea pedagogică şi un izvor de 
„confuzii şi neînţelegeri, datorate extinderii ariei sale semantice şi a 


vehiculării lui cu mai multe sensuri, în acelaşi timp. Pe de o parte, 
conservatorii, fideli semnificației originare, înțelegeau prin curricu- 
lum, conținuturi instucțional-educaționale (planuri de învățământ, 


programe, manuale; subiecte, teme, arii de studiu) pe de altă parte, 
„ reformiştii, reclamând limitativitatea sensului tradițional al termenu- 


lui, propuneau extensiuneă sa asupra întregii didactici Şi in extremis, 


„ asupra întregii experienţe de învățare de care beneficiază un individ, | 


în contexte educaționale şcolare, extraşcolare şi chiar informale (în 


familie şi în comunitate). Obiectivele şi metodologiile de predare- 


ic) Teoria Curriculumului fe E pita 14. 


lata precum şi i organizarea/strucutarea sânii ăi: învățare dar: 
“- în afara şcolii sunt considerate de aceştia din urmă, inseparabile de : 
- conţinuturi. Unitatea lor sistemică este e desemnată prin conceptul de 
UA curriculura. | | | | 


"poesia de: e a ariei semantice « a ciment a fost tonal 
în prima jumătate a secolului XX, de câteva apariții publicistice : 
“semnificative pentru evoluţia teoriei curriculum-ului. Principalul 
neajuns invocat pentru depăşirea accepțiunii iniţiale a fost limitati- 

„ vitatea acesteea. Dintre numeroşii autori pedagogi care au avut con- 
tribuții pe această direcție cel mai adesea i invocaţi sunt .. Meir e F. 
Bobbitt, R. W. Tyler şi J.J. Schwab. | dă 


„5. 2. 1. Primele semnale: J, Dee, 1902, «7, he Child and 
; c urriculum » (trad. “Copilul şi curriculum-ul”) ş 
-]. Dewey este unul dintre primii teoreticieni care a contribuit la - 
extinderea conceptului. În lucrarea menţionată mai sus, autorul nu 

ridică nici o obiecție explicită înțelesului tradițional, dar atrage aten- 

"ţia asupra pericolului de a interpreta ca fiind două realițăți indepen-. 
„_dente, autonome, disciplinele studiate în şcoală (ce: se învaţă) şi. 

ap respectiv, experiența de învăţare a a copilului, ct aceia în dci i | 
(Cre se î77vapă). | a | ada 


“Apare, astfel conflicte ina copil şi dietei d ri 

tre cultura individuală şi cultura socială. Această opoziție 

ăi stă la baza tuturor r celorlalte gi rd ale „opiniei ja ăi 
„ gogice... p. 67. js, să, 

Care este atunci problema? Este tocmai: aceea de ane. 

ke debarasa de ideea greşită că există o prăpastie între mo- . 

„ dalitatea (înțeleasă ca deosebire de grad) ce pune accent 

Ve experiența copilului : şi cea care acordă rol precumpă- 

„„.nitor diverselor forme de discipline « ce alcătuiesc planul. - 

4 dei învățământ... „Să abandonăm noțiunea di de obiect de stu ra 
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diu ca ceva fix şi gata elaborat în sine, desprinsă de expe- . 
„riența copilului; să încetăm să privim experiența copilului - 
„ca ceva solid şi fixat; să o privim ca ceva fluent, embri- 
„onar, vital; în acest caz ne vom da seama că, copilul şi -. 
si curriculum-ul sunt numai două limite care iii u 
„singur proces” p. 7]. IA 
„„ Fiecare studiu sau obiect are deci două. aspecte: unul | 
ă ” pentru savant ca savant; celălalt pentru profesor ca pro- 
„fesor. Aceste două aspecte nu sunt în nici un sens opuse 
„sau în conflict. Dar nici nu sunt de-a dreptul identice. 
| Profesorul se preocupă de obiectul de învățământ al. | 
„unei ştiinţe ca reprezentând o etapă şi o fază dată aex- 
| perienței (elevului — s.n.)... El nu se ocupă de obiectul Ca 
"atare, ci de obiectul înțeles ca un factor legat de o expe- - 
„rienţă totală şi în creştere. Astfel, conceperea obiectului 
înseamnă psihologizarea. lui”. Pp.78-79. îs Pee, 1917. 
[1902], Copilul şi Cur PUanarial): 


| pei studiu sugerează includerea î în pu pe. Moe (a de 
curriculum, alături de informaţie şi a demersul didactic de transpu- | 
" nere, organizare şi asimilare a informaţiei, în vederea formării de 
cunoştinţe, capacități şi sisteme de raportare la [rau externe şi 
interne ale copilului. 


„1 „SERĂ Curriculum ca experienţă de învățare: E.Bobbitt, 
„1918, 1924. 


_.. Această linie de gândire a evoluat, Faitin i în preajma primului 
război mondial, destul de populară printre educatori, în special prin- . 
tre cei ce reprezentau avangarda reformei educaţiei. Pe acest teren 
„a apărut cartea The Curriculum a pedagogului american Franklin 

.Bobbitt, în care se apreciază, în mod explicit, că înțelesul tradițional 
PY. al termenului este cină restrictiv. Totodată, această carte este. con- 


„„. Teoria Ei ba pri atlă ip: imi alo U0 
HE si dai ca reprezentând pita text « ce a deschis: seria!  controvese- E 
lor legate de accepțiunile termenului de curriculum. E 
„. “Bobbitt extinde aria semantică a conceptului la întreaga expe- E 
-rienţă de învăţare a copilului, dobândită atât în şcoală, în contexte. 
Ă formale, cât şi în afara şcolii, prin activităţi de tip nonformal sau 


extraşcolar, planificate şi aplicate de școală. Autorul lansează cele- | 
bra pereche de definiții ale curriculum-ului: e Li lată 


e SPD si de pier dilote şi indirecte, 
constând în desfă ăşurarea (dezvoltarea) abilităților indi- 
vidului; 
'e seriile de a Fat de instruire sistematic pla- 
„nificate în şcoală pentru a compacte şi perfecționa dez 
voltarea individului. 
ai Bobbitt, 1918, The Curriculum, p. 43. ). 


Remarcăm sa larg pe care autorul în conferă conceptului. | 
. Granițele lui nu se mai opresc la experienţa din cadrul şcolii. Bobbitt 
atrage atenţia şi asupra experienţelor de învățare desfășurate î în ca- 
drul educației nonformale, înțeleasă ca experiență nu numai în afara . 
zidurilor şcolii CI şi în afara orarului şcolar, ca activitate complemen- 
tară celei planificate în şcoală. Acest tip de activitate este inteeprelăt 

ca fiind sistematic planificată de şcoală. 

În al doilea rând, remarcăm o lărgire şi mai mare a sensului tra- 
dițional, prin invocarea, în. prima definiţie, a “experienței indirecte”. CA 
„Prin aceasta, Bobbitt deschide calea discuțiilor despre ceea ce astăzi T, 

„este cunoscut sub numele de curriculum incidental sau ascuns 
(curriculum of life). Cartea sa constituie într-un preludiu al concep- 
ției contemporane despre educația nonformală și informală, precum 


“şi pentru recunoaşterea unui curriculum pe care fiecare şi-l poate . 


| configura din experienţa sa i din afara Şcolii &. “lecturi”: Cremnin, că 
1976 şi Schubert, sau | udă 
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dă Într-o altă carte, Bobbitt, 1924, analizează detaliat problema 
dezvoltării curriculum-ului. Procesul de inovare este considerat 


continuu şi lent. Continuitatea este conferită de necesitatea dea 


» identifica permanent obiectivele educației din contextul larg al ne- - 
voilor vieții, proces realizabil prin cercetarea realităţii aflată în neîn- . 
- treruptă schimbare. Aplicarea inovărilor reprezintă un proces lent 
din rațiuni politice: pentru a fi acceptată, schimbarea trebuie să fie 
implementată î încet. În acest sens, Bobbitt, 1918, dă un avertisment, 
valabil şi în cazul reformei învățământului din România, în legătură. 
cu riscul nesincronizării dintre ritmul reformei şi capacitatea comu- 
nității de absorbție a schimbării: * “inerția reprezintă o forță în capi- 
talul general uman, la fel ca şi forțele dinamice; consolidarea câş- 
tigurilor este la fel de importantă ca - dobândirea unor noi Câsu, 
guri” p. 287. 
. Bobbitti îşi prezintă astfel, în sinteză, concepția despre CUrTICU- 
lum; 
“Teoria de bază este simplă. Viaţa umană, oricât ar 
„varia individual, constă în desfăşurarea unor activități | 
„specifice. Educaţia care pregăteşte pentru viaţă, pregă- 
_1eşte de fapt, în mod expres și adecvat, pentru aceste ac- 
„ tăvităţi... Acest proces presupune să descoperi ce parti- 
- cularităţi are fiecare activitate. Se vor pune în lumină: 
“aptitudinile, atitudinile, obiceiurile, aprecierele şi forme- 
“le de cunoaştere de care au nevoie oamenii respectivi. 
„ Acestea vor fi obiectivele curriculum-ului. Vor fi nume- 
. roase, definite şi particularizate. Curriculum-ul va fi 
„deci, seria de experienţe pe care copiii şi tinerii trebuie 
„săle aibă în vederea atingerii acestor obiective” p. 42, 
și (vezi Și, lectura Bobbiti, a) 


1 i de predeal) 1979. într-o carte tradusă şi în limba română, 
- atirmă că F. Bobbiti pare a fi Bircul autor care a propus “o Ai Luci i? 


Teoria Curriculumului 18: 


formalizată pentru a formula obiective. El pregăteşte mai întâi pre- 


„gătirea pentru viața adultă ca scop general al educaţiei. Şi atunci 
propune să se anăalizeze diferitele activități sociale, civice, religi- 


„Oase, sanitare etc. Rezultatele elevilor, mai ales erorile pe care le . E 
„săvârşesc aceştia, trebuie şi ele analizate pentru a putea şti asupra E 


„căror probleme trebuie să insiste învățământul” p.11. Redăm, mai 
jos, unul dintre textele lui Bobbitt, concludente în acest sens: 


4: “Primul pas este tă analizezi gama largă de ex- 
„perienţe umane obținute în domeniile principale” cum ar 
fi asistența medicală, activităţile sociale, activităţile de 
timp liber, etc. Granițele pot fi trasate în multiple moda- 
lități. Fiecare organizare curriculară va urmări acea cla- 
“sificare care corespunde mai bine scopurilor ei”. | 
2 “Al doilea pas este să analizezi fiecare dintre - 
domeniile principale, unul după altul, şi să le detaliezi în, 
activităţile lui specifice.“ Se poate începe cu activităţi 
mai largi, care pot fi apoi subdivizate în activități din ce 
în ce mai spacializate. “Acest proces va fi continuat până 
când proiectanţii de curriculum găsesc “activitățile spe- 
cifice care trebuie desfăşurate”. L 
3 Odată descoperite, aceste activităţi trebuie trans- 


puse în obiective ale educaţiei. Ele vor fi exprimate prin | 


abilități ce trebuie demonstrate î în direcţia activităților 
respective. Activităţile şi obiectivele sunt intecorelate 
„dar nu identice.” (Philip W. Jackson, Conceptions of 
„curriculum and curriculum spegialiste, 1992, p- 24, Ci- . 
„ tându-l pe Bobbitt, 1924, pp. 8-10). - 


a 3. Biblia curriculum-ului: R. Tyler, 14 1949, «Basic ici 
ples of Curriculum and Instruction” (“Principiile de bază ale . 
| Stei ata 3 SI ŞI SEPT UCA E, a | i 
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"După 31 de ani, punctele de vedere exprimate de Bobbitt sunt 


reluate ŞI redefinite de un alt pedagog american, R.W. Tyler. Cartea .. 


sa, supranumită “biblia curriculum-ului”, reuneşte prelegerile sus- ' 
"ţinute în cadrul unui curs predat la Universitatea din Chicago între. 

„anii 1930 şi 1940. În doar 128 de pagini, Tyler şi-a propus să răs- 
pundă succint la patru întrebări fundamentale, care aeprezintă de 
aci ŞI titlurile capitolelor: 


“e Ce teava trebuie să realizeze şcoala? 
e 3 D5DE expeerinețe educaționale trebuie să fie oferiite 
“pentru a atinge aceste obiective? | | 
3. Cum trebuie să fie organizate aceste experinţe?. 
4. Cum putem determina a aceste obiective au fost 
i i 


În primul capitol (cel mai lung, 60 p.) Tyler oferă un cadm de 
„referinţă pentru formularea obiectivelor educaționale, pe care le 
„ consideră a constitui problema cea mai crirtică a proictării curricu- 
lum-ului, întrucât de ele depinde, ulterior, întreg procesul educațio- | 
„„ nal. Autorul identifică trei surse ale formulării obiectivelor: 


studierea elevilor înşişi; 
„e studierea vieţii din afara şcolii; 
e Sugestii de la concepiprii de arii subiecte de studiu. 


Tyler recunoaște câ numărul oieri vel astfel definite poate fi 
_excedentar. Pentru a face față multitudinii obiectivelor, autorul Pipe | 
pune două opiegorii de criterii de selecție inițială (screening): 


: vant e ras “filosofiei educaționale ŞI sociale”; | 
i aia cercetării din domeniul psihologiei învăţării. 
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Subliniem faptul că, propunând considerarea argumentelor: filo-: zi 


sofice, Tyler se referă la “filosofia” pe care fiecare şcoală ar trebui să 
să şi-o elaboreze şi apoi să o descrie în suficiente detalii pentru a. . 


permite conceptorilor de curriculm să aprecieze dacă obiectivele 


respective sunt în armonie sau în opoziţie cu filosofia respectivă. 
5. 4. Specialiştii î în curriculum: I-Schwab, 1969, 1970, 1973, ză 


1983 


Joseph J. Schwab a fost i i la SUA d A din Cao. 
membru al catedrei de pedagogie (Deparrment of Education) spe- 


cializat în domeniul Curriculum and Instruction. Raportându-se 


permanent la Bobbittt şi Tyler, el a abordat problematica curricu- 
lum-ului din perspectiva implementării lui în practica cotidiană a 
şcolii. Totodată, Schwab a analizat problema rolului specialistului 
în curriculum şi a concluzionat că acesta trebuie să se manifeste în 
formarea educatorilor ca proiectanți şi optimizatori ai curriculum- 
ului (la scara demersurilor instituționale). . 
Contribuțiile sale la domeniul teoriei curriculum- ului sunt S: 
reunite, în principal, înpatru eseuri: 
„1969, The Practical: A language for curriculum; 
„e 1970, The Practical: Arts of eclectic; | 
1973, The Practical 3: Translation into curriculum, 
„1983, The Practioii 4 4: Something for Catre at professors lo 
do. 
| Încă din St eseu, Schwab califică doză teoriei CUrrI- 
- culum-ului ca fiind *“muribund”, în sensul de inutil comunității edu- 
catorilor. Această critică, deosebit de severă, este făcută chiar depe. 
poziţiile unui teoretician şi are conotaţii, mai mult de averstisment 
_ ultimativ decât de concluzie definitivă. În mod constructiv, autorul 
„se grăbeşte să precizeze remediul acestei stări de fapt: recursul la 
“practică. “Energiile curriculum-ului” ca domeniu de studiu, trebuie. 
„să fie transferate din planul teoretic, către “alte trei moduri de ope- | 


93 
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“e practic, 
e  Cvasi-practic, 
„e eclectic. 


Fiecare dintre aceste trei moduri de. opgtaăi sunt formulate inte- 
rogativ:. | 


53156 Modul eri Ce este domeniul Sei şi cum 
relaționează el cu problematica curricculum-ului? | 
e Modul cvasi-practic: Care este rolul educatorului din şcoală 
„care aplică efectiv curriculum-ul în practica cotidiană a clasei? 
+ Modul eclectic: Care este rolul profesorului de curriculum ca 
domeniu de studiu academic (universitarul, cercetătorul)? 


- Transferul problematicii teoretice a curriculum-ului în acțional, - 
constă, în esență, într-un proces de deliberare. Deliberarea “ca me- 
_todă” este concepută de Schwab ca un proces care are derpt scop 
- eleborarea de decizii pentru adaptarea/revizuirea continuă a curri- 
“ culum-ului. Un astfel de proces implică, în viziunea autorului, acti- 
vitatea în echipă. Fiecare echipă ar trebui să cuprindă 8-10 membri: 
4-6 educatori practicieni din şcoală, directorul şcolii, un membru al 
consiliului de conducere al şcoiii, 1-2 elevi. În plus, echipa ar trebui 
să se consulte din când în când cu universitari, specialişti în curri- 
“culum şi cu specialişti în diverse domenii de studiu, reprezentate în 
„ariile curriculare (în calitate de experți în subiectele propuse spre 
studiu în şcoală), precum şi cu sociologi şi psihologi (în calitate de : 
“ consultaţi pentru probleme “nonintelective”, sau care nu ţin în mod 
4 direct de conținuturile curriculare). Principatul rol al specialiştilor 
în curriculum, care activează în sfera academică, este acela de a-l 

forima şi sprijini pe educatorii practicieni în demersurile lordea. 

- revizui curriculum-ul. De ce trebuie acesta revizuit? Pentna că, spu-. . 
ne Schwab, orice “domeniu al activităţilor intelectuale sistematice 
„se desfăşoară după ritmuri specifice care implică şi crize”. Ca ur- - 


„punea înființarea unei comisii pentru a studia problema cooperării sie: 
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mare, întotdeauna, curriculum-ul este perfectibil, iar cei implicaţi 


“continuu în revizuirea lui sunt educatorii, de la toate ati ve IRI de 


activitate didactică efectivă. 


Linia marcată de sei autori clasici, ai teoriei cui Addre a fost 
continuată apoi, de alți cercetători, în special din Europa şi SUA, 
impunându-se astăzi întregii comunități ştiinţifice, ca o concepție 
modernă şi inovatoare asupra conceptului de curriculum, cu impli- 
caţii importante în proieciarea PAPE SD de învățământ î în ansam- 
bul său. 


5.2.5. Curriculum, domeniu al politicii educaţionale în 


oganizaţii internaționale: experţi Unesco, 1979 


Germenii ideatici ai unei organizaţii universale a educaţiei șia 
culturii se regăsesc încă din 1921, după primul război mondial, într- 
o rezoluție a Adunării Ligii Naţiunilor de la Geneva, în care se pro- 


„intelectuale internaționale. Se afirma astfel, credința că educația: şi 


cultura pot, nu numai să accelereze dezvoltarea țărilor, cişisăcon- 


tribuie la dezamorsarea conflictelor, care degeneraseră în prima 


_conflagarție mondială. Această comisie avea să se constituie în ia- 


i 


“ nuarie, 1922, sub numele de International Commission of Intellec- 


tual Cooperation (C.I.C.I.) şi la avut ca preşedinte, între anii 1922- 


1925, pe filosoful francez Henri Bergson. În 1925 a luat ființă, tot. 


“la Geneva, Biroul Internaţional al Educaţiei (B.L.E.), avându-l 


„director Pe Cpopetasoteu elveţian Jean Piaget sn G. Văideanu, „A 


1996), 


a noua Ă cobiffcăție izola a iai de după sa de-al: i adica | 


| re mondial, înfiinţarea organismelor internaționale ONU, 1945, 


Consiliul Europei, 1949, Unesco, 1945 a permis amplificarea şi 


multiplicarea abordărilor fenomenului educațional la scară planetară | 


Şi iei tati 
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„Organismele internaţionale au fost concepute ca scenă a nego- 
 cierilor şi a identificării de soluţii constructive pentru marile pro- 
bleme ale lumii. Pe această scenă, educaţia avea să.joace un rol 
| principal, de-a lungul întregului mileniu. Rolul jucat de aceste or- 
„ganisme în domeniul educaţie poate - fi apreciat din mai multe pers- 
pective. Aici ne interesează, cu precădere, rolul lor de multiplicator - 
„al conceptelor şi teoriilor curriculare. Prin intermediul acestor orga- 
nisme, care organizează reuniuni tematice cu largă participare inter-. 


naţională, ideile despre educaţie depăşesc granițele comunității aca- 


_ demice (locale, naționale, regionale sau internaţionale) şi sunt mul- 
tiplicate în mpurile politicii şi practicii educaționale din si 
lume. 


Într-un grupaj de studii pentru bimEato ( United Matia Educa- 
tional, Scientifical and Cultural Organiz zation), elaborat sub sem- 
năturile experţilor L. D'Hainaut (coord. ), D. Lawton, R. Ochs, 
D.E.Super, G. Văideanu, A. Yeroda şi alţii, care a apărut sub titlul 


- “Programes d'etudes et education permanente” în colecția “D'Edu- | 


cation en devenir”, Unesco, la Paris în 1979 (lucrare publicată şi în | 
limba română, în 1981) sunt prezentate mai multe consideraţii asu- 
-pra semnificației termenului de curriculum: Totodată, studiile reu- 
__nite exprimă interesul crescând manifestat de statele membre Unes- 
CO, în problematica curriculum-ului şi a teoriei reformei curriculare. 
„Aşa cum se arată şi în prefață, structura lucrării a fost concepută în 
comun de secretariatul Unesco şi profesorul belgian L.D'Hainaut, 
iar autorii contribuţiilor s-au referit, cu precădere, la documentele 
"elaborate cu ocazia reuniunilor organizate în ultimii ani ti către |. 
„Unesco în materie ds curriculum. 


Capitolul “Liniile de (a ale Ei Doran unui curriculum”, pp.83- 
107 menţionează câteva definiţii ale termenului, în accepțiunea sa 
cea mai largă luată în consideraţiae la vremea publicării cărții. În 
E definiția dată la Seminarul ASE 80) de la roți 9- 13 decem- 
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"brie, 1974, cusziculum se identifică cu u întreaga activitate didactică 
de tip formal ŞI nonformal: | 


“curriculum e orice activitate iai vad rai 
rată de şcoală şi dirijată spre un scop, care are loc în IN 
stituția însăşi « sau în afara ei. 7 SI W.R. Hawes, 1975). 


O altă otelul citată li expertul peruan J. e: Fajardo, 1976, 

i contextualizează curriculum-ul, ca experiență de învăţare a educa. 

„tului în societate în ansamblu, dar Pre Ea rolul şcolii î în coo 
donarea acestei experiențe: i ia 


“Un ansamblu de experinţe pe care /educaţii A dobân-, 
- desc participând la acțiuni care sunt prescrise de sistem 3 
şi care sunt prevăzute şi produse în cooperare cu comiu- 
nitatea educativă (s.n.) pentru a contribui la dezvoltarea . 
„petăeuisiă şi socială dintr-un moment istoric” (p. 6) 


Siriteta aia definițiile întâlnite î în diferite dociiinente Unesco 
p Hainaut constată: 


pr «Conceptul de curiculura este legat de ideea unei ac-- 
" ţiuni educative conştiente şi. organizate, dar nu în mod 
necesar formală. El nu implică de fel faptul impunerii 
“conţinutului educaţiei celui care o primeşte şi se poate . 
foarte bine: concepe că se oferă celui care vrea să învețe 
„o mare varietate de scopuri, indicându-i- -se căile pentru 


a le realiza şi lies, Pra e care Șâ-ai dea s seama a dacă si 
e- a atins” e. i i ză [a 


| Din perspectiva întregii istorii a since ariei semantice : a ter: 
menului, remarcăm că viziunea experților Unesco extinde, în mod 


j 25 i în i a “Carmen Creţu | 


clar, pranița şcolară a curriculum-ului. Prin raportare la educaţia 
permanentă, autorii legitimează şi un curriculum al parcursului 
educațional extra-şcolar şi post-şcolar. Mai mult, autorii adoptă o 
- atitudine liberală față de curriculum. Acesta nu este interpretat ca 
"o impunere a anumitor experienţe de învăţare, axate pe conținuturi 
"unice. Sunt luate în discuție şi recomandate ofertele: multiple de 
trasee curriculare, în conformitate cu opțiunile şi posibilitățile apti- 
" tudinale ale educaţilor. Într-o asemenea abordare, însuşi planul de 
învățământ se recomandă a fi o construcție flexibilă, permisivă 
adaptării la condiţiile instituţiilor şcolare şi deschisă continuu per- | 
fectărilor. Subliniem însă, că din definițiile formulate, ca şi din ana- . 
lizele conţinute în lucrare nu rezultă o extindere a ariei semantice 
a termenului de curriculum prin includerea experienţelor de învă- 
țare ce au loc fără implicarea, formală sau nonformală a școlii. 


Conceptul de curriculum, chiar în ipostaza sa foarte largă, de curri- [34 


culum dă educaţiei permanente, rămâne Mapa so Ar] | 


5.2. G. Curriculum informal: ei Cremin, 1971; w Schubert, 7 
1986 | 


„este reprezentată de tendinţa de i încorporare a experiențelor de în- 
__văţare dobândite în contexte informale. Conştientizarea importan- . 
_ței parteneriatului educațional al şcolii cu diferitele instituţii comu- 

nitare se reflectă în literatura pedagogică prin vehicularea concep- 
tului de curriculum informal care vizează ocaziile de învăţare ofe- | 
| rite de mass ul teatru, muzee, biserică, etc. 


| mire Pe are un curriculum pe care îl ra 
, aproape deliberat şi sistematic, tot timpul. Fiecare bise- 
-“rică şi sinagogă are un curriculum. DE fiecare patron are 
“un curriculum. . „Putem merge mai departe, până a decla- 
ui bibliotecile, muzeele au curricula proprii, trupele. 
fal Boy Scout au curricula - centrele de asistență socială 


Maxima lărgire a ariei semantice a cal Maia de risti i AP 


Teoria Curriculumului | ji 26. 


zilnică au curricula, şi cel mai important, poate, posturile 
de radio şi de televiziune au curricula — iar prin acestea 
din urmă, nu mă refer numai la programele speciale edu- 
cative, ci şi la emisiunile informative care îi învaţă pe . 
oameni să se informeze, la emisiunile comerciale care îi 
învață pe oameni ce să-şi dorească în postură de consu- - 
matori, sau la emisiunile muzicale, de exemplu la operă, 
care actualizează mituri sau valori generale”. (L.Cremin, | 
1976, p. 22) . 


| “Tiebiuie să trăiţi ca şi cum viaţa voastră ar fi un curri- 
„culum pentru alții şi echilibraţi acest principiu prin (ac- . 
țiunea inversă s.n.) a considera viaţa fiecărui om pe care 
îl întâlniți poate fi un curriculum pentru voi, dacă sunteți 
suficient î receptivi.” (Schubert, ia p. 405), E 


„- Precizăm însă, că acest s sens, extrem 08 larg, este foarte Sia 
vehiculat. Termenul de curriculum rămâne totuşi afiliat universului 
şcolii, chiar şi atunci cînd sunt invocate tipurile de curriculum ascuns i 
sau latent, ori cel de curriculum informal. | 
Extrapolarea lui în contextul altor instituţii sociale care au valenţe 


„__ educaţionale rămâne, cel puţin pentru moment, o licenţă mai mult 


literară decât pedagogică. De exemplu, pentru a defini un curricu- 
“lum al unei familii anume, trebuie să ne raportăm la filosofia de viață 
„a familiei respective, la obiectivele educaţionale definite explicit de 
membrii ei, la conceptualizarea, selecţia şi Organizarea intenționată 
„a conţinuturilor, la strategiile didactice de atingere a acestor obiec- 
tive, detaliate î în metode şi tehnici, la modalităţi de evaluare a rezul- 
tatelor şi la dezvoltarea curriculum-ului respectiv. Din punct de 
„vedere teoretic, un asemenea demers este posibil. În plan concret- . 
„acţional, putem concepe un curriculum doar cu caracter experimen- . 
n tal. A SESTE însă, că ir razi familiilor din urme * vor fi aliaoc iza 


a XE ii L paaca | “Carmen Creţu 


cu un asemenea curriculum familial, ține î încă de domeniul 4 imagi- 


- narului pozitiv, 


ai Diversitatea definiţiilor 


Deşi nu există încă, în literatura pedagogică ati ăla un consens 
asupra unei definiții unice a conceptului de curriculum, s-a conturat - 


| “totuşi, cu claritate, cadrul său referențial. Diferiţi autori, definesc 


„conceptul în acord cu o anume teorie despre curriculum ȘI într-o 
anumită tradiție a cunoașterii (v. capitolul 1). + 
- În continuare redăm enumerativ, câteva dintre cele mai i vehicu- 
i ate definiţii: 


| 0 Priest viaţa ŞI programul şcolii... un de- . 
pu mers. de ghidare a vieţii”, (Ruge, SR) | 


“albe oi este considerat a să gama, în continuă 
„lărgire, de modalități posibile de gândire asupra expe-. 
- riențelor umanității — nu sub aspectul concluziilor des- 
prinse din aceste experiențe, ci al modelelor de. gândire 
care au condus la elaborarea acestor concluzii şi al con- 
„textului în care aceste concluzii, numite adevăruri, au 
fost fundamentate şi validate”. Belt 1965) 


i A “Toate zi bericațale pe care un elev le parcurge sub z 1 
coosiaageca şcolii . (Foshay, 1969). | 


“Curriculure este un plan al învăţării” (Taba, 1975). 


| “Experiențele de învățare, planificate şi ghidate, ies 
cum şi rezultatele aşteptate în urma procesului de învă- 
- ţare, toate: formulate printr-o sistematică reconstrucție a 
- cunoștințelor şi a experienţei de învățare, făcută sub aus- 
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piciile şcolii, în vederea dezvoltării permanente a:com- 


„28 


„petențelor personale şi Sa, ale educaților . (Tanner şi - 


Tanner, 1915). 


Beauchamp, 1986, 191, îi conceptul de CUITI- 
culum în trei sensuri: . | 
e““document ce descrie Ba laalicii procesului educa- 
țional, scopurile sale şi situaţiile de învăţare”; 


a Sistem curricular (curriculum system) căii anali- - 
__zează contextul acțiunii satira, şi deciziile care i | 


iau aici; = 
e arie (curriculara) « de activitate, didactică. ri 


| Un cuizriculuea constă în: i 2 7 
a) ceea ce educatorii : şi elevii întreprind î împreună; 


„__/.b) ceeace elevii, educatorii şi alţii consideră (cu o | 
„mare majoritate) că este important pentru a fi predat şi 
învăţat, şi ca atare, ceea ce reprezintă o bază de referință 


| „pentru aprecierea succesului elevului și a şcolii; 


c) Modalitatea în care aceste două aspecte interacțio- 
-nează între ele, şi modalitatea în care acestea, ca întreg, 
interacționează cu celelalte elemente din contextul edu- 

| caţional imediat, Stig într-un anumit Rap i spaţiu 3 


o. Walker, 1990). 


C. Caci reprezintă taiata coticepute pentru ge 
i ghida î învățarea în şcoli, în general, obiectivate în docu- 


mente elaborate la diferite nivele de generalitate, precum - 


ŞI aplicarea acestor planuri î în clasă; aceste experienţe au - 
Y loc! într-un mediu de învățare care de asemenea, influen- 


“ țează ceea ce „este învățat. (Glatihorn, 1987). 


i 


i Carmen Creţu | 


Curriculum desemnează ansamblul coerent de conţi- 


„nuturi, metode de învăţare şi metode de evaluare a per- 


formanţelor şcolare, organizat î în vederea pt dea unor 
obiective determinate. 

„Caracteristicile esenţiale ale PPR ra m sunt 

“coerenţa, cunoaşterea interconexiunilor dintre elemen- 


tele componente şi posibilitatea obținerii unui feed back 
semnificativ în raport cu obiectivele urmărite. (după | 


„G.Văideanu, 1986, p. 416). 


Curriculum, î în accepțiunea largă în care este iara i 
astăzi, presupune un sistem complex de “procese deci- 


„zionale, manageriale sau de monitorizare care preced, 


însoțesc şi urmează proiectarea, elaborarea, implemen- 


„area, evaluarea şi revizuirea permanentă Şi dinamică a. 


setului de experiențe de învățare oferite în şcoală. În sens. 


restrâns, curriculum desemnează ansamblul documente- 
lor de tip reglator sau de altă natură în cadrul cărora se 


consemnează Sgpertențele de învăţare. ăi ii Crişan, 


Ira 


Ansamblul eră ce i: era pe care şcoala le. . 


i Seeta elevului spre a-l asista în descoperirea şi actualiza- y 


o... ue. 


rea eficientă a propriilor disponibilități. 


"Ansamblul demersurilor de planificare, elaborare, 1m- 


plementare, management, monitorizare, evaluare şi revi- 
"zuirea Cpeiențeler de învățare oferite de ip Mina 
j curricular). 


„ Ansamblul actelor ine normative şi a altă na- 


“tură care consemnează elementele “ciclului curricular” 


| - (plan de învățământ, programe). teapa Consiliul Na- o; 
tur țional al Curriculum- ului, 10.11. Liciu | 
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Cibrieita este conceput, din perspectiva proiectării - 
ca “o anchetă metodologică menită să exploreze [...] 
posibilele modalităţi de a gândi experiențele umane; nu. 
concluziile, ci modalităţile a care iati aceste Con- Ș: 
cluzii”. | 
Gita are i ilăbaatele componente: | 
a un sistem de consideraţii teoretice reia edu- 
catului şi a societăţii. 
e. finalități şi obiective. | 
conținuturi sau subiecte de studiu selecţionate Ei, | 
ba cu scopuri didactice. Di 
e metodologii de predare-învăţare & | 
a Bistodo o Sai de evaluare a Vaii şco- 
lâreztti 
| (după Husen T, Postlethvtaiă. “TIN: (coord.), 1985, SI 
1994, The International A ez i oi d. Education, că 
Miere PE 


“În Su acestui curs, vom able termenul i E irituilei | 
"cu sensul de experiență de învăţare, atât cea concepută de 
şcoală cât şi cea interiorizată/asimilată de elev; această expe- 
„rienţă se desfăşoară nu doar în cadrul programului şcolar 
zilnic, ci sia în a lui, 74 activități educaţionale de tip non- 
formă | 


„AT Deriajele conceptului de curriculum. 


Ia, Încă de la început, precizăm. că majoritatea conceptelor 0: 
din conceptul de curriculum sunt formulate în termeni care, încer- 
îi când să se adapteze : acordurilor gramaticale ale limbii române, sfi- 
„-dează limba latină, de origine. Cu toate acestea, din rațiuni de ope- 
” “raționalitate, optăm pentru preluarea şi vehicularea lor. Puritanismul. , 
„ lingvistic este, în opinia noastră, (e) atitudine acceptabilă, în i oii 


Sil i Carmen. Creţu 
În acest caz, când termenul a dobândit, în ţară, conotaţii legate de 
reformă, nu numai a planului de învățământ sau a programei (Curri- 
culum Naţional), ci şi de reformă a mentalităților despre actul edu- - 
caţional, a-l evită din asemenea considerente ni se pare comparabil 
păgubitor. | 
Totodată, sincronizarea cu sidioa sistemelor de învățământ. 
din întreaga lume (la care ne raportăm) presupune şi adoptarea ter- 
minologiei internaționale. a dl 


Dictionary of education, Carter V. Good, 1973 consemnează” 
mai multe concepte formate, de obicei prin adăugarea unui substan- 
tiv adjectival, termenului de curriculum. Prin traducere în limba 
- română acestea devin derivate ale termenului central. 

De exemplu, curriculum experience (eng. ) este tradus experienţă 
de învățare: “un curriculum î în care conținutul, activitățile şi formele - 
„de organizare administrativă sunt astfel proiectate, încât să ofere . 
_ elevului o serie de experienţe care să dezvolte interesele, scopurile 
şi aspiraţiile acestuia, caracterizate prin explorare, interogație critică, 

reformularea informaţiilor şi judecăților, interacțiunea profesor-elev 
3 şi învățarea colaborativă”, Good, 1973, PP: 158- Sa 


Redăm mai jos,; câteva SR aceste i olari şi precizărm 
înțelesul conferit în cadrul acestui curs: 


Consiliere NR pi i specialist în problematica curriculum- 
ului, care acordă consiliere, la cerere, personalului didactic şi insti- 
-tuţiitor interesate, cu privire la diferite aspecte dezvoltării Curri- 
culum-ului: selecţia şi organizarea conținuturilor, adaptarea expe- 
rienţelor de învăţare la nevoile particulare ale elevilor, dee pura 
unui curriculum î în şcoală, etc. 
„- Dezvoltare curriculară — pornea cuziculur. ului şi inovarea 
lui permanentă. - 7 cca AER EA Eta Asi 
E E curriculară — experienţă a învățare, în toată com- 
pe Bia CI. | 
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Schimbare curriculară — restructuraea curriculum-ului în cadrul 
diferitelor politici educaționale, Bre oale la nivele Ia BORER, locale 
şi instituționale. . | 


8. Tipuri de curriculum 


Dacă definirea conceptul de oinicsaiodi continuă să provoace ai 
neînţelegeri, nu acelaşi lucru se poate afirma în legătură cu tipologiă 
curriculară şi respectiv cu definirea fiecărui tip. Contribuțiile în acest 
domeniu sunt deosebit de iportante nu numai pentru teoria curri- 
culum-ului ci şi pentru praxisul curricular. Delimitarea tipurilor de 
curriculum şi circumscrierea lor cît mai clară este utilă educatorului 

“practician în înțelegerea Put nielon fațete ale ici ca a de învă- î 
"| fana 


Prima clasificare pe care o redăm este elaborată din perspectva 
teoriei curriculum-ului: general, specalizat, curriculum subliruistal, 
curriculum informal... în a 

Curriculum general sau core a PN oferă o bază de cunoş- R 
„tinţe abilități şi comportamente obligatorii pentru toți cursanții, Ipe 
parcursul primelor stadii ale şcolarității. Durata educâţiei generale 
variază în funcţie de sistemul național de învățământ. Conținuturile . 
educaţiei generale cunosc un proces de extensiune, prin integrarea, | 
pe lângă ariile curriculare tradiționale, circumscrise unor discipline. 
consacrate în planurile de învățământ, a unor tematici interdiscipli- 
nare, în special din sfeara de studiu a “noilor educaţii”. Curriculum 
general reprezintă fundamentul pe care aptitudinile speciale pis - SĂ 
'dezvoltate. : | A 
| Curriculum specializat pe categorii di cunoştinţe şi aptitudini 


(literatură, ştiinţe umaniste, ştiiințe exacte, muzică, arte plastice Şi 
-- dramatice, sporturi, etc. ) se focalizează pe. îmbogățirea şi aprofun-... 


_ darea competențelor, pe exersarea abilităților înalte, pe formarea 
“ comportamentelor specifice determinării performanţelor în ca io i 
E Bprtietilare de studiu. i 


e el „Carmen Creţu 


„ Curriculum subliminal emerge ca experiență de învăţare din 
mediul psiho-social şi cultural al clasei de elevi, al şcolii, al univer- 
„ Sității. Climatul de studiu, personalitatea profesorilor, relaţiile inter- 
i personale, sistemul de recompensări şi sancționări sunt elemente 
semnificative ale mediului instrucțional ce influenţează ii imaginea de 
sine, atitudinile față de alţii, sistemul propriu de valori, etc. În mod. 


special, evoluţia afectivității este influențată de climatul nestructurat 


al vieții din instituția educaţională. 

Curriculum informal derivă din ocaziile deî învăţare oferite ad 
societăți educaţionale nonguvernamentale, din mass media, din via- 
ţa muzeelor, a instituţiilor culturale, Eli găae, din atmosfera coti- 
diană a familiei, etc. 


- Cea de-a doua clasificare este „redată după Goodlad, 1979, 
Walker, 1990 şi Glatthora: - 
Curriculum recomandat de un comitet i pceial de experţi s sau de ) 
autorități guvernamentale ca fiind cel mai bun la un moment dat. În 


viziunea autorului, curriculum recomandat este util profesorilor ca .. 


un ghid general dar el ignoră de obicei realitățile şcolii. | 
Curriculum scris care are un caracter oficial şi este specific unei 
„instituții educaționale concrete. Autorul tipologiei menționează că 
acest curriculum este esențial dar adesea, el nu este consonant Co | 
ceea ce se predă de fapt în şcoală. | 
“Curriculum predat reprezintă experiența de î învăţare oferită di-. 
rect de educatori elevilor în activitatea curentă. | 
-- Curriculiera de suport (curriculum ca resurse) care Ferme uneț ad 
ză materialele curriculare adiționale, precum culegeri de texte şi de 
„de exerciţii, timpul alocat experienţei de învățare, cadre didactice, . 
Cursuri de perfecţionare şi de specializare, echipamente electronice 
„pentru valorizarea soft-ware instrucțional, etc.; ; resursele de Sp, 
a resursele umane. 
"Curriculum testat este experiența dea învățare transpoziționată 
| a în teste, probe de examinare şi alte instrumente de Be eo)ere apro- 
si gresului şcolar. | | 
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Curriculum învățat seninifică ceea ce elevul achiziţionează de i 
- fapt, cao rezultantă a acţiunii cumulate a celorlate tipuri de curri- 
- culum; curriculum asimilat sau interiorizat şi eventual manifestat î în 

„termeni psihocomportamentali de către elev. 


"Concluzii ţi 


Există o mare varietate de definii niţii şi accepțiuni ale termenului î. 
de curriculum. În literatură, defi nițiile variază uneori, de la un 
autor la altul. Tocmai de acceea se impune obligativitatea preci- 
zării definiției de lucru adoptate în iat demers aia atați leo-" 
retic sau acţional. i: 


S-au construit punți între ierti teoretic şi practic al abor-. | 


dării curriculum-ului. Calitatea interacțiunii şi comunicării dintre, 


cele două domenii este dependentă, în principal, de specialiştii î dn 
curriculum ca domeniu academic de studiu, care formează şi con-. : 
siliază educatorii practicieni în problemele proiectării, adaptării 
| și inovării curriculum-ului La vă a e aa aă tb | i” 
Procesul de PE Ole Tiolula situri este continuu. | 


Conceptul de curriculum este supus, în continuare, procesului” 


de extindere, precizare, nuanţare, elc., a ariei sale semantice, ca. 3) 


formă de reflectare a evoluţiilor din ici cercetării şi al prac- a. 
ticii curriculum-ului. | 


Planuri recapitulative 


Evoluţii în aria semantică . 
a termenului de curriculum 


Momente semnificative în spațiul eu- 


ropean şi nord-american 
Sensul inițial: 


Referent al întrecerilor sportive. 


Schimbarea câmpului semantic (seco- 
lele XVI-X1X), curriculum ca meta- 
foră: 

Lista dat iptie oa sau Ati ard de 
predat/invățat, | 


Curriculum ca instrument al puterii: 


Document oficial. 


Extinderea ariei semnatice (prima jur 


mătate a secolului XX): 


|. Întreaga experienţă de învățare din 
şcoală (obiective, conținuturi, metode 
de predare-învățare, evaluare). 


“2. Experienţa de învăţare organizată de 
şcoală şi care are loc atât în şcoală, cât 
ŞI în afara şcolii. 


3. Întreaga experienţă de învăţare care 
are loc în contexte educaționale formale 


- | (programul şcolar), nonformale (extra- 


şcolare, sub îndrumarea şcolii) şi înfor- 
male (incidentale). 


_ Translation into curriculum.. 


“Literatura de referință 


Etimologia lat. curriculum, curricula = 
running, chariot (Cassell, Latin-English 
Dictionary) 


Semnalările conceptului î în primele docu- 
mente oficiale ale unor instituții de învă- 
țământ: 

e Universitatea din Leiden- Olanda, 1582 . 

e Universitatea of Glasgow-Scoţia, 1633 


Controlul administrativ al ol că exercitat 


d stat şi de biserică. 
e J.Dewey, 1902, The Child and IE 


„culum. 


e F.Bobbitt, 1918, The Curriculum. 

e R.Tyler, 1949, Basic Principles of Curri- 
culum and Instruction. : 

e J.].Schwab, 1970, The Practical: A lan- 
guage for curriculum. 1973, The Practical: 
1980, The 
Practical: “Something for curriculum 
professors to do. 

Definiţia conceptului de curriculum pre- 
zentată în Raportul Seminarului Unesco 
de la Hamburg, 1975. 


"e L.Cremin, 1971, Carriculura making 
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e H.W. Schubert, 1986, Curriculum: 
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Bvoluiia a ariei Şade a conceptului de cint ide e 
Consecințe în domeniul politicilor educaționale 


i! PN eee noii perspective teoretice asupra curricu- 
lum-ului face necesară o strategie adaptată de pregătire | 
a personalului didactic şi de asemenea, reconsiderarea Si 
renegocierea responsabilităților la toate nivelele: institu- zu. 
ționale, locale, regionale, naționale. | 
| pă Sensul lărgit al conceptului de curriculum oferă rect E | 
tiple modalităţi de adaptare a procesului de învățământ | 
[la posibilitățile şi nevoile specifice fiecărui copil (indi- 
| Vidualizare sau i Pare) NA | 
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“Problematica generală 
a teoriei curriculum-ului 


l. pas za teoriei curriculum-ului ca domeniă de studiu academic 
2. Studiu de caz: Relaţia dintre “curriculum” și “didactică” în Germania 
3. Domeniul de cercetare al teoriei curriculum-ului = etaj 
-3.1..Obiectul de studiu. | 


|. 3,2. Direcţiile principale de cercetare în teoria Srl: 


„3.3. Specificul perspectivei de îorlareia găpericaei de Ec în teoria Ti 
curriculum-ului - | a = 
4 Clasificarea teoriilor curriculare 
4.1; Modele conceptuale 
4.2. Teorii ale legitimizării curriculum-ului sa 
4.3. Teorii procesuale 
4.4. Teorii structurale - dă, 
„4.5. Teorii ale implementării iso i ii di : 
5 Raportul dintre teoria curriculum-ului şi dezvoltarea curriculum-ului 
6. Provocările cercetării a seacă în domeniul teoriei. pi Iima 
curriculum-ului... e Mp 
"Referințe bibliografice 


1. Caiiscitilicea teoriei curriculum-ului ca domeniu de studiu ăi 
academic 


” Praxisul curricular are continuitate pe toată Denta i istoriei î 
omenirii. De la ritualurile iniţiatice pentru tinerii din formațiunile 
societale primitive, analizate de antropologia culturală şi până la 
experiențele de învățare proiectate de şcoala contemporană, putem 

“identifica multiple forme de obiectivare a curriculum-ului (în sensul . 
larg al termenului). În ciuda milenarei permanenţe a obiectului său, 
-“ de studiu, disciplina “teoria curriculum-ului” este de dată recentă. 
$ Apariţia teoriei curriculum-ului ca domeniu de studiu academic, 
căruia i s-au dedicat în timp, generații succesive de specialişti şi care 
a stimulat o literatură specifică, coincide cu începutul secolului XX. 
Dezvoltarea demersurilor teoretice riguroase şi sistematice s-a am- 
j plificat continuu. În prezent se observă o evoluţie a cercetării din 
sfera teoriei curriculum-ului, pe direcții tot mai specializate cumar 
„fi, de exemplu, “stabilitate şi schimbare în curriculum”, “politici 
„ curriculare”, “teorii ale ariilor curriculare”, “curriculum ascuns”, 
“tradiţii de cunoaştere” etc. Se poate constata că dezvoltarea Ei! . 
- curriculum- ului este strâns legată de dezv oda ea Baze BEI de 


d curriculum (v. cap. ID. 


Unul dintre primele momente de consacrare a domeniului în 
"SUA, semnalat în literatură, îl constutuie publicarea unui Yearbook, - 
--1927, elaborat de un comitet al “Societăţii Naţionale pentru Studiul 

Educaţiei” care a reunit pentru prima dată, în țară, ideile cele mai 

"relevante despre curriculum, ale mai multor autori (Rugg, 19270 


, “ Asemenea apariţii publicistice au fost constatate ulterior, şi în țările. 


Fury Occidentale, în iii în cele de limbă engleză. 


1) Cp capat dă anti :70, Aid esul ministerelor căi şi al sa. 
catorilor peniru teoria curriculum-ului, ca fiinearaient ştuințitic pen- 
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tru dezvoltarea curriculară a devenit o realitate în întreaga lume. 


Astfel, la” “International Seminar for Advanced Training and “i 


Curriculum Development and Inovation ” din Granna, Suedia, din 
1971, s-au reunit echipe de specialiști în teoria curriculum-ului din 
peste douăzeci de ţări. În aria academică, putem semnala înființarea 
departamentelor de curriculum precum şi specializarea unui număr 
crescând de Pigissoriă în tematica teoriei curriculare. i 


(2) Studiu de caz: Relaţia dintre “curriculum? şi i “aidactică” 
în Germania | 


“Dacă adopţia termenului de pete de s-a făcut lent, dar fără 
opoziție sau rezistență serioasă, în mai toate țările lumii, în Germa- 
nia situaţia pare diferită. Mai mult, nici până astăzi nu există un 
„consens asupra legitimităţii științifice a conceptului de curriculum. . 

„Şi a domeniului de studiu denumit de acesta. Sunt opinii conform. 
cărora epoca studiilor despre curriculum va apune în curând, cel 
puțin în Germania şi Europa Continentală, în timp ce epoca didac- | 
ticii va renaşte. În același timp, este evident faptul că termenul de 
“didactică” practic a di dpărt din vocabularul educatorilor 
| anglo- -saxoni. 


Astfel, din lectura unuia EA ini Stai din teoria curricu- 


lum-ului, consacrate dialogului dintre didactică şi tradiţiile curri- - 


culum-ului, studiu publicat de pedagogii germani S. Hopmann şi K. 
„ Riquarts, 1995, am reţinut o perspectivă inedită (dacă nu singulară) i 
asupra a două aspecte: 


în vali nesincronizată a entuziasmului provocat de teoria. 
curriculum-ului î în Germania şi respectiv, în SUA şi în țările influ- și 
enţate de pedagogia nord-americană; * 

b) viitorul teoriei și dezvoltării curriculum-ului ca domenii de 
studiu, analizat coraperaliu cu orei didacticii. 
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i 
k În esenţă, studiul din 1995 reliefează că tradițiile îndelungate ale 
- didacticii în Germania au determinat, chiar şi pe parcursul secolu- 
lui XX, ca cercetarea problematicii. generale a curriculum-ului să 
se desfăşoare în cadrul domeniilor: “proiectare didactică” (Bildung 
„_didaktik), “analiză didactică” (domeniu catalogat de autori ca fiind 
extrem de sofisticat, p. 6) şi “didactica conţinuturilor”. Termenul 
german Didaktik (provenit din er. Didaskein —a învăţa, a educa, şi 
„dezvoltat din termenii derivați: gr. Didaktikos — instructiv şi didas- 
'kaleion — şcoală) a fost introdus în Germania, în sec. XVII, în va- 
rianta sa latinizată, didactica, de către Wolfgang Ratke (1571- 
160) şi Comenius 1392 -1079) | 


Autorii Stiactitii prezintă, relativ detaliat, vouilia sensurilor 
conceptului de didactică precum și a problematicii sau a conținu- 
tului său, în Germania. Într-o sinteză (pe care ne-o asumăm) eta- 
pele acestei evoluţii pot fi astfel delimitate: 

| ou 1 
1. Didactica între secolele XVII-XVIII, marcată de o concepție 
tripartită sau de * “triunghiul didactic”, susținut şi de Herbart: con- 
id ținut, elev, educator. pi Dad AM Mai 
Prima definiţie aparține părintelui didacticii, Comenius în Didac- 

„fica magna: omnes omnia docere (trad.: a învăţa pe toți toate). Ast- 

fel, didactica presupunea un proces de conectare a microcosmosu- 
„lui instrucțional la macrocosmosul lumii, prin identificarea conținu- 
turilor care trebuie predate şi a surselor acestora, precum şi prin me-. - 

todologia prelurării şi transmiterii lor către elev de către educator. 
“Sub influenţa reformei lutherane (sec. XVI), interesată în organiza- 

rea, legitimizarea şi conducerea şcolii, didactica s-a focalizat, în 
dezvoltările sale ulterioare din Germania, până în sec. XVII-XVIII, - 

pe pregătirea educatorilor şi a sistemelor de educaţie, în conformi- 
„tate cu o teorie. Autorii studiului identifică două surse principale ale. 
“influențării conţinutului didacticii în Germania, în această perioadă: 
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„e Politicile educaţionale ale statului, exprimate în mod special 
„prin cerinţe sau standarde de performanţă şcolară şi implicit de 
competență didactică, administrate de instituţiile dee ii 
specializate. - Ă 
“e Extinderea pieţei de eee e pliuri Şi inc laS caur- 
mare a presiunii exercitate de stat pentru satisfacerea cerințelor i 1mM- 
puse comunităților şcolare. Căutarea celei miai bune metode în in- 
strucție se integra tradiţiei celor mai cunoscute concepții didactice, 
de la Comenius, Herbart şi Pestalozzi şi până astăzi. Conform aces-” 
tor concepții, metoda didactică reprezintă nu doar “o modalitate de 
instrucție” ci chiar un “factor crucial”, indus la orice nivel al raţio- 
namentului pedagogic. Astfel, una dintre cele mai pupulare cărți de. 
metodologie didactică, elaborate ca reflex la cererea pieţei a fost o. 
compilaţie (în viziunea autorilor studiului analizat) publicată în 
1796 de August Hermann Niemeyer. Menţionăm că această carte 
nu a fost tradusă niciodată în engleză; în ciuda Și ceseMli comer- 
_cial repurtat î în Germania. 


„Cea mai importantă confăbtișie a acestei etape clasice a didac- 
„ ticii germane, şi în special a herbartianismului este considerată a fi 
„conturarea didacticii ca domeniu de studiu distinct î în cadrul gene-. | 
rale a educaţiei (pedagogiei). | 

„Astfel, didactica a obținut, până la ioana aia XIX, Te-: 
„cunoaşterea de principal cadru teoretic de referință pentru : demer- . 
surile instructive din ti Germană Etapa şi Pute 1995, 


„ PBoB-d)e 


î Criticismaul?? plictiselii geherate de rutina şcolii. prusace a fost: 
inaugurat de pedagogul Rudolf Hilderbrandt (1824-1894) şi a ali- 


.- mentat “reforma pedagogică” desfășurată de-a lungul secolelor XIX 


şi în prima parte a secolului XX. Sub impulsul “noii educaţii”, trans- - 
-“ formată în mişcare internațională la începutul secolului XX, herbar- 
tianismul a oa abandonat î în arhive sprit şi în Germania ial a fost 
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“înlocuit cu o “teorie a educaţiei şi a învățării” (bildungstheoretische 
„- Didaktik) inspirată din filosofia şi pedagogia lui Wilhelm Dilthey 
(1833-1911). Cei mai influenți reprezentanţi ai acestei perioade au 
format grupul de pedagogi cunoscut sub numele de “Şcoala de la 
Gottinger” (Gottinger Schule) în centrul ei aflându-se Hermann 
Nobl (1879-1960) şi Erich Weniger (18994-1961). 

Această didactică inovată nu a avut influență în afara țărilor de 
limbă germană, în ciuda unor conexiuni cu cercetarea anglo- -sa- 
xonă, realizate prin Şcoala de didactică de la Berlin şi Şcoala de 
sasipligia de la Frankfurt. 


3. Adoptarea cu rezerve a concepției curriculare americane şi 
„pătrunderea conceptului de curriculum în țara didacticii este rela- 
- ționată temporal şi cazuistic de criza educaţiei din anii '60, multi- 
plu dezbătută şi îndelung teoretizată. Modelele de “analiza didac- 
tică” ca forme inovatoare ale didacticii erau aspru criticată. Aspec- 
„tele cele mai incriminatorii nu vizau însă didactica în sine, ca ştiinţă 
în curs de inovare ci incapacitatea deconspirată a educatorilor for- 
maţi la şcoala tradițională a didacticii de a face față provocărilor 
viitorului. Pe fundalul complex al mişcărilor studenţeşti şi sociale, 
al conotaţiilor politice şi psihologice determinate de şocul Sputnik 
şi al competiţiei economice pe arena internaţională, reforma învă- - 
țământului concepută în tradiție curriculară părea mult mai adec- 
„vată realităților germane decât cea concepută în tradiția didacticii. 
„ Autorii studiului remarcă, prin metode de pedagogie comparată, 
„un fapt extrem de interesant: în timp ce în SUA teoria curriculum- 
-ului intra în plină criză şi era catalogat ca “muribund” (J.J. 
- Schwab, 1969 [1978]), în Germania era întâmpinată cu cea mai 
mare deschidere, triumf nemairepetat ulterior în țările de limbă 
| germană, sui ap ai era interpretată ca o istote itula,, | 


4 Erei contemporană este descrisă L-a cei E cercetători ger- 
mani ca a fiind o răsturnare de situaţie. Nu ne putem : caii asupra 
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. obiectivităţii acestor afirmaţii şocante dar le tratăm, deocamdată cu. 
prudentă rezervă, cel puţin pentru faptul că nu sunt semnificativ 
frecvente în literatură. Mai mult, în praxisul educațional (nu doar 
românesc) semnele unei atari situaţii nu se zăresc, chiar şi piinâa- | 

du-ne ochelari. 

“Mişcarea curriculară nu este doar muribundă; ea a murit pur şi 
simplu, aproape peste tot în i încet şi fără funeralii” (Hopmann 
şi Kunzii, 1992)... | 

Didactica germană contemporană este schimbătă pozitivă în do- 
uă i aspecte Priptipaiee 


e Didacticianismul a reacţionat constructiv Îa critica ce i s-a - 
făcut prin comparaţie cu suplețea analizei curriculare şi cu unitatea 
şi coerenţa acestea din urmă în contextul orientărilor divergente de 
poltică educațională. Autorii studiului consideră că astăzi didactica 
a stabilit un consens între toate variantele ei, dictate de cerinţe dife- . 
rite de poltică educaţională. 

e Didactica şi-a redescoperit rădăcinile, reafirmându-se ca î me-. 

„ diator” în triunghiul conţinut, profesor şi elev, dar reconsiderând 
rolul conținutului în acest triunghi. 


pr iri ideea germană contemporană este lise ca fiind. 
„suficient de pertinentă pentru a nu fi înlocuită cu analiza curriculară 
în variantă americană, care oricurn şi-ar pierde identitatea dacă ar 
fi adela în context educațional german. | 

Explicații posibile a sie întârzierii pătrunderii teoriei curricu- 
| lum-ului î în Germania: 

e Obstacol lingvistic dublat de obstacolul orgoliului tradiţiilor - 
didacticii în Europa în general şi în Gemania î în mod special. - 

o Lipsa dialogului continuu dintre pedagogii din diferite țări. Nu 
toate cărţile publicate în limba germană şi care au fost semnifica- 


va tive prin influența pe care au avut-o era gândirii PRipEAgICe-A Euro . 
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pene au fost traduse şi cunoscute în continentul american, după 
cum, cărțile purtătoare ale noilor concepții despre curriculum sau 
studiile conectate amplei dezbateri din cadrul teoriei curriculum- - 
-ului, elaborate în SUA şi cunoscute în Anglia, Olanda, Ţănle 
Scandinave, au fost traduse în germană. | 
„.. e Didactica reprezintă prin geneză și dezvoltare ulterioară o mo- 
dalitate complexă de adaptare a teoriei şi praxisului educațional la 
sisteme statale centralizate (ca statul prusac). În studiul analizat, 
didactica este caracterizată şi prin eforturile permanente întreprinse 
pentru armonizarea sau else diferitelor nivele de decizie şi 
control. 
e Distanţa ideatică dinte pedagogia americană şi cea germană | | 
nu poate fi atribuită în mod facil, aşa cum se întâmplă deseori, ig- 
norănii herbârtianismului de către pedagogii americani sau a sub- 
evaluării noii didactici germane în comparaţie cu teoria Şi dezvol- 
tarea curriculum-ului american. Statul american bazat pe instituţii 
cu puternic caracter descentralizat avea deja, în prima parte a seco- 
lului XX, tradiţii în ceea ce priveşte autonomia şcolară locală. Ca 
urmare, modelele didacticii nu reprezentau atractivitate cel puţin 
din considerente pragmatice. Dezbaterile despre didactică, ca de 
altfel în bună parte şi cele de teoria curriculum-ului constituiau un 
privilegiu al comunităților academice de pedagogi şi nu suscitau . 
interesul gel tu sau Digiuteaile din câmpul educațional. 


Ig Domeniul de cercetare al teoriei curriculum-ului 


Încă de la început, considerăm că se impune o distincţie între 
curriculum ca domeniu de studiu general, pe de o parte şi teoria 
curriculum-ului ca domeniu de studiu specific, pe de altă parte. - 
Cele două categorii se află într-un raport de subordonare. Curricu- 
lum ca domeniu de studiu include teoria curriculum-ului, alături de 


A alte topici. 


“În studiul lui Gali: et al., 1979 sunt identificate 16 teme de. 
ă cercetare ale curriculum-ului şcolar ca domeniu de studiu, pe care . 


A8) | LaLa zi CEA Cretu 

“le redăm în ordinea e enumerării din carte, ordine diferită sau chiar 
" derutantă, faţă de cea consacrată în pedagogia românească clasică: 
„practicile predării, conținuturile sau subiectele ce trebuie învățate, 

- manualele, mediul fizic al şcolii, activitățile şcolare, resursele u- 
mane, evaluarea, timpul alocat parcurcerii curriculum-ului, orga- 
__nizarea procesului de învățământ, comunicarea, luarea deciziilor, 
conducerea procesului de învățământ, obiectivele procesului de 
învățământ, dificultățile procesului, curriculum implicit sau as- 
Cuns, controlul asupra curriculuin- ului. 


| În alt studiu (Goodlad, 1979) găsim totuşi, o sistematizare a te- 
maticii curriculum-ului ca domeniu de studiu, după canoanele pe- 
 dagogiei clasice: 
e Problematica abia 210. conţinuturilor şi a ir ata 
curriculare, precum şi metodologia didactică. 
e Problematica politico- -socială a curriculum-ului. 
e Problematica proiectării, îmbunătățirii și reformării curricu- 
„lume-ului (problematica “tehnico-profesională”). | 


3.1. Obiectul de studiu 


Teoria curriculum-ului s-a constituit e ca domeniu in Sela dis- 
tinct, în sistemul ştiinţelor educaţiei, prin valorizarea reflecţiilor. | 
diferiților pedagogi asupra experiențelor de învăţare oferite de so-. 
cietate. Aceste experienţe sunt proiectate şi desfășurate î în special 
prin structurile educaționale instituționalizate şi specializate (învă- 
" țământul şcolar tradițional şi alternativ, universitar şi postuniver- . 

 sitar, etc.) dar şi prin alte structuri cu impact în câmpurile educa- 
 ționale informale (organizaţii guvernamentale şi nonguvernamen-. : 
“tale de cultură şi artă, religioase, de tineret, etc., sau cele dedicate. 
_ diferitelor sectoare ale economiei). | i 

Enciclopedia. Internaţională a Educaţiei, dica un “subcapitol 
speta teoriei curriculum-ului, ca domeniu de studiu distinct. 
(pp.1265-1272). Literatura de referință este constituită în principal A 


Piu i următoarele studii: 


tg 


-, „Teoria Curriculumului e RE. 4 


“Beauchamp, G. A, 1968: i aia r, eg (care a fost publi- | 


- cată în patru ediţii, ici datată 1981); Frey, K., 1971: Theories 


des Curriculum, Hameyer, U., 1883: Sistemasierung von. Curricu- 
lum-theorien; Walker, D.F., 1976; mg vompreleoR ae curri- 


ă, cular realities.: ez 


Primele trei studii peron iai elaborării xoriei curri- i 


- culum-ului, în timp ce studiul semnat de Walker se concentrază pe. 
identificarea criteriilor de grupare a teoriilor curriculare. Din sinteza 
acestor studii se reliefează următoarele idei, utile demersului nostru 
de conturare « a domeniului de ai Azi al teoriei curriculum-ului: 


e Există. o mare varietate EL, opinii asupra a ceea ce ar trebui să. 


„reprezinte o teorie a curriculum-ului. 


„De exemplu, Beauchamp, 1968, defineşte acest dosenii ca * “an- | 


“samblu de explicaţii şi precizări referitoare la curriculum-ul unei - | 
şcoli” punctând relaţiile dintre elementele curriculum-ului şi Șizeer, 
ționând dezvoltarea, aplicarea şi evaluarea sa. . 


“Alți autori dei 1971, 1980, Kunzii, 1975, 1983, Reid, NEA | 


- definesc teoria curriculum-ului ca ansamblu de norme și de reguli 


care formează un cadru teoretic de referință pentru toate activitățile. 
implicate în procesul curricular. Aceste norme şi reguli sunt prezen- 


“tate în special.ca vizând interacțiunile dintre elementele curriculum-. 


-ului. Ele trebuie fespeatale el toți cei implicaţi î în ră curri- i 


A cular. 


Obiect de stii al teoriei li ului este tocmai iese 


de elaborare a acestor norme şi reguli de interacțiune. Hameyer, ș; 

1978, precizează că procesul curricular.se referă la interacțiunile ce yu 

"apar în instrucția şcolară. EI departajează. teoriile curriculare după a 

| „criteriul focalizării lor pe procesul curricular şi respectiv, pe produ- Mă 

“sul curricular (acesta sezil urmă fiind definit ca un n document s: sau ca, bi = 
un „mediu de “pățace): Rd A 


“(air UR iai “Carmen Creţu 


e Una dintre cele n mai complexe probleme al domeniului o re 
Preaif clasificarea teoriilor curriculum-ului. 


“igăie aal Ant te clzomlă în domeniul caii upobiae pre- să 


supune o viziune şi O metodologie unitară asupra criteriilor de de- 


partajare, adică fie încă o teorie prin ea înseși fie un demers meta- 
teoretic. Cel mai i adesea, reale invocate î în literatură sunt legate . 
de: pia 

3 d interpretarea conceptelor curriculare, 

2. de natura ipotezelor şi iaz = despre dezvol- | 
tarea curriculară,: | 
3. subiectul abordat de ale respective (filosofiile 
educaţiei din care emerge curriculum-ul, Roi edu- 
caţiei, selecţia şi organizarea conținuturilor, etc. ci 

a. ariile curriculare vizate. 


Aşadar, ditai d sit al Pitiei curriculum-ului este foarte 
larg, prin cuprinderea tuturor aspectelor experienței de învățare - 
(individuale şi colective), sgiprinse de-a lungul evoluției 3 istorice. i 


3.2, Direcţiile prănipale de cercetare î în pati curriculum- 
„ului 
Teoria curriculum-ului analizează din iai ati fat inter- 
corelate (pedagogică, psihologică, sociologică, pelitologică, etc.) 
răi area aspecte ale “Pepene de învățare: 


al conceptul î m gi şi piata conceptuale Sp 
derivate (conţinut curricular, reformă curriculară, ina 
că curriculară, consiliere curriculară, etc.),. d tati 
2. evoluţia ariei semantice a conceptuluui de curricu-, 
“Tum, de la primele semnalări lexicografice sau în docu- 
mente şcolare şi pănă astăzi (de la sensul restrâns, de: i 


“Teoria Curriculumului | | SI 


| conţinuturi ale învățământului obiectivate în planuri de 
| învățământ ŞI manuale, până la sensul larg, vehiculat as- 
tăzi, de experiență de învăţare trăită în contexte formale 
şi informale şi axată pe anumite conţinuturi transmise şi 
“ asimilate printr-o strategie complexă ce include finalităţi 
şi obiective, modalități de conceptualizare, selecţie şi 
"organizare a conţinuturilor, metodologii de predare-învă- 
_ țare-evaluare, forme de organizare a procesului de învă- 
"ământ, relaţia didactică, comunicarea didactică, etc.), 
3, conotaţiile şi etiologiile politice, culturale şi sociale” 
ale evoluţiei teoriilor despre curriculum de-a lungul 1 tim- 
-pului 
4. clasificarea teoriilor despre Gian k 
- 5. relaţia dintre teoria şi dezvoltarea curriculum-ului, 
6. implicaţiile pedagogice ale adoptării unei anumite 
„teorii a curriculum-ului, ca fundament it 9) strategie 
- de dezvoltare curriculară,. | 
7. tradiţiile cunoaşterii transpuse în [2200 rt 
+ interrelaţiile dintre componentele curriculum-ului 
- în cadrul diferitelor modele de dezvoltare curriculară, 
„ 9.distribuţia responsabilităților în domeniul construc- 
ției şi reconstrucției curriculare, | 
10, problematica resurselor 2 pata 


“Fi jecare dintre aspectele crai nate enumerate : mai sus ziuă 
: ciază, la rândul lor, de abordări specializate (managenientul î învă- 


pi țământului, şi al educaţiei şi politica educaţiei). Subliniem că teoria - 
Si curriculum-ului nu s-a constituit din însumarea rezultatelor cerce-.. 


tării specifice desfăşurate pe componentele curriculum-ului şi din . 
„prezentarea descriptivă şi explicativă a acestor rezultate, într-ome-. 
gi: gaianță, a SPRE taia abordează toate e aspectele experienţei de. 


Di URA e ÎL al Bi Carmen Crepua 


învăţare, teoria curriculum-ului nu se Sidi nici uneea dintre | 
„disciplinele specializate pe aspectele respective, | 


NL E Ag Specificul perspectivei de abordare a experienţei de 
învățare î în teoria curriculum-ului | 


Arii tematice piept 
o Definirea şi analiza strategiilor de invățărtânt/educație (prin 
identificarea elementelor de coerență sau a axelor principale de 
- construcție ideatică şi metodologică a demersurilor educaţionale). 
La e Analiza surselor. conținuturilor educaționale, conceptualizarea, i 
ar selecţia şi modelele de Poeeiirea ale acestora î în procesele deî învă- 
E, țământ. 


€ e Identificarea Şi piei ata inteătatiilor din componentele i 


ET curriculum-ului, cu accent pe problematica conținuturilor. 


e Impactul diferitelor evoluţii politice, culturale, sociale şi Eco- . .. 


nomice asupra curriculum-ului. 
-. e Impactul diferitelor modele curriculare : asupra profilului a 
* comportamental al indivizilor şi generaţiilor de educați șI de educa-. 
tori din diferite timpuri şi arii a pă 
“e Politicile curriculare. ad 
„e Implementarea curriculum-ului. 
e Dezvoltarea curriculară în diverse contexte. 
e Reforma şi inovaţia curriculară. | 
| e Strategiile de dezvoltare curriculară î în diferite țări. 
„e Evaluarea curriculum-ului. pia 
e Ariile curriculare (organizare şi ii sp ti 
e Car pentru formarea pomicniee sai (iniţială şi continuă). zi 


Caracteristici miiidăoleita principale: pg idee vreti SU 
„e Globalitatea demersului analitic (ex. analiza modelelor curri- Ș 
| “Gulaela scară planetară; analiza tuturor pe ei curriculum- 2 în 
iz „ului i în contextul unui i model curricula). 


sa 


do soda d Teoria Curriculumului sea 1 A SE 
- Anâliza comparativă a modelelor curriculare. Lb. 
e Analiza istorică a experiențelor de învățare. i. 
e Studii de caz (ex. sisteme naționale sau locale de îavățărnânt, ŢI 


Pra Rae educaţionale speciale, reforme ale învățământului). 


4, Clasificarea teoriilor curriculare Ţ: 
“În continuare vom prezenta o clasificare a teoriilor curriculare sl 


| după. criteriul formulat de K. Frey, 1980 în următoarea întrebare, 
- considerată de autor ca e esențială pent e) teorie a curriculum- 
-ului:. La 


Cum pot fi elaborate situaţiile de învăţare, care sunt legitimi- 
zate atât în contextul mediului lor socio-cultural, cât şi în auto-in- 


terpretarea individului, pentru a putea fi « considerate că promovea- 


ză dezvoltarea autonomă a celor implicaţi î înainte, în timpul şi it i 


“ pă procesul de învățare? 


 Esenţializând, întrebarea se îeferă la: idle obținut după par- | 
curgerea curriculum-ului (profilul psihocomportamental), la proce-. 


sul curricular, la evaluarea acestuia (după criteriul dezvoltării auto- 


nome) și la legitimizarea întregului demers curricular î în contextul 


socio- cultural de referință i şi în raport cu cerințele de dur i 


Atat întrebări au încercat să-i PRI numeroşi decisa | 


E Demersurile lor au prefigurat cinci modele de teorii ale curriculum- j 
| “ului. N ] Zoe e. | | 


ii m 1. Modelele conceptuale ale curriculum-ului 


"Aceste teorii interpretează curriculum-ul ca sistem de i interacțiuni 


E între propriile sale structuri şi între acestea, izolate, în combinație : 
„- sau în totalitate şi contextul extern. Totodată ele tratează problema- 
- tica reformării curriculum-ului. În general:se poate afirma că un 
“model conceptual reprezintă un sistem e: gag it aie i 
„area a curriculum-ului. (ra 03 | 


sa + pla] „Carmen Crețu. | 


Componentele unui model conceptual sunt: | 
a); continuum-ul dintre patru elemente: scopurile proiectului curri- 
cular- prezumțiile sau ipotezele sale — principiile procegahul CurTi- 
cular — condițiile aplicării în practică; | 
b) articularea elementelor continuum-ului de mai sus şi feri 
strarea teoretică a modalităţii în care aceste elemente trebuie să . 
„evolueze de-a lungul procesului de aplicare în practică; . 
_C) reorganizarea acestor patru elemente pe activități secvențiale, : 
concepute pe termen scurt şi pe termen lung. 


Modelele ctaceivalei au fost cleborglet în SUA, Elveţia şi Gh: 
mania. Dintre ele menţionăm modelul elaborat de Frey şi Aregger, 
1975 (Generatives Leitsystem) care pune un accent deosebit pe. 
necesitatea comunicării nonpersuasive de-a lungul procesului curri- 
cular şi care se interelaționează cu alte teorii (organizaționale, de 
| psihologie şcolară, de sociologie a educaţiei, de politică a educaţiei, . 
- etc.) şi modelul lui Goodlad et al., 1979 care se focalizează asupra 


deciziilor curriculare luate la d all societății, instituțiilor comu- L 


nitare, instituțiilor educaționale şi individului. 


4.2. Teorii ale legitimizării curriculum-ului | 
Aceste teorii se referă direct la acea parte a întrebării formulată 


de Frey, care ridică problema dreptuli individului la dezvoltare auto- : Să 


„ nomă şi la autoexprimare. Problematica curriculum-ului personali- 
zat se regăseşte aici, într-o manieră privilegiată. Recunoașterea di- . 

ferențelor multidimensionale dintre pi tt este premisa span af. 
| acestor construcții curriculare. 


 Blaborarea acestor modele curriculare evoluează pe două diraen- A 


siunt: 


 a)critica curriculum-ului existent; . i 
-b) legitimizarea noilor idei, activităţi, programe educaţionale, ela-. 
„ borate din persona acestei teorii curriculare. şi 


| 


_ Teoria Curriculumului | zi 4.982 


„Meyer ( 972) iata trei tipuri de legitimizare a curriculum 
e | 


si — legitimizare normativă (bazată pe concepția a ceea ce ar trebui | 


învăţat sau altfel sn si reconsiderarea obiectivelor Scaţiona- | 
4; 


A vei de a procedurală (pe taie site de luate a deciziilor); 
„_—legitimizarea prin mijloacele discursului (implică posibilitatea şi . 


- necesitatea de a analiza o idee pedagogică s sau o variantă ă de 


= : minții 


Reyd (1978). operează o dtitnităea e) trei tipuri de schimbare 
(inovare, reformare) curriculară: 
„— schimbarea forțată sau impusă în mod ea 
— schimbarea care are o legitimizare relativă; Pi Pale 
„— schimbarea care, are o legitiaizăte ip eat cd id 


Aceste tipuri de iz illa ata a citită devin utile în spe-. 
cial din perspectiva evaluării reformelor şi/sau inovărilor din pro- 
cesul educațional. Accentele sociologice şi de politică a a educaţiei 


, sunt pregnante în cadrul acestor teorii. 


- Apărută relativ recent în concernul teeoriilor despre curriculum, 
problematica legitimizării a fost dezvoltată în special în Elveţia ŞI 
Germania (Hameyer € et al., 1983, KRunzii, 1983). | 


4 3. Teoriile sovae ideal ale curriculum-ului 


Aceste teorii conceptualizează curriculum-ul din perspectiva 
proceselor acţiunii sociale. Educaţia depinde de capacitatea indivi-: 


„zilor implicaţi în procesul educâțional de a coopera, iar conceptul 


de curriculum este definit succint, ca un proces de “evoluție interac- | 


„tivă” (U.Hameyer, 1985, p::1260). 


Toate teoriile procesuale subliniază faptul că orice lo pasate de 
curriculum (plan de învățământ, programă pe discipline, manual). 


oricât: ar fi mi inovativ şi de adaptat realității, nu poațe, prin elî iai | 


56. O.» eu Carmenuhelu 
să determine o schimbare reală în procesul de învățământ, măsura- 
„bilă în rezultatele experienţelor de învăţare ale cursanților. Totodată, 
aceste teorii reliefează multitudinea şi varietatea activităților care. 
interrelaţionează noile conţinuturi propuse spre învăţare, prin ase- 
menea documente, ŞI implementarea lor în practică. Rezultă ca do-. 
cumentele curriculare nu reprezintă decât unul dintre aspectele 
curriculum-ului. În ansamblul său, curriculum-ul implică un an- 
samblu complex de schimbări adaptative, prin experiențele de învă- 
țare, schimbări ce vizează simultan nivelele individual, social şi in-.. 
stituțional. Conceptul de schimbare adaptativă semnifică, în con- 
textul acestor teorii, procesele de asimilare şi de acomodare a învă- . 
țării în direcţiile schimbării (reformării, inovării) curriculare. În acest 
proces sunt implicate trei componente principale: potenţialii cursanți 
şi educatori (cei ce vor adopta curriculum-ul); noile documente 
curriculare; curriculum-ul în sine (vechile documente curriculare, i 
rămase în vigoare — dacă este cazul ŞI celelalte componente Curri- 
Sulară ale expetiegisi de învăţare). 


“Teoriile procesuale au identificat un set rr factori Sai ai pro- | 

4 cesului de inovare, adoptare şi adaptare a curriculum-ului: 

"1. Analiza experienţei anterioare în domeniul inovării pe care a. 
A Pale sistemul respectiv de educaţie, pregătirea pentru schim- 
bare, considerarea normelor în vigoare şi a sistemelor de valori, . 

-“ abilitatea şi promptitudinea investigării creative a noilor soluţii VA a : 

“participării la elaborarea inovării curriculum-ului. | 

„ Nevoia şirelevanţa inovării curriculum-ului Sunt decise dei in-. 

k. divizii, grupurile şi instituțiile « care interpretează inovarea. În acest A 

“sens, Fullan, 1982 atrage atenţia că multe inovări sunt adoptate 
fără ca în prealabil. să se efectueze o analiză atentă a nevoilor 

Preia? de schimbare. St. PE A aa 


A Ci de d beta bea Acest concept e este descezisii în ter a | 
meni 1 de Cd pus la dispoziţie pentru în inovare, de pesta pentru: CAR) 


d 


„Teoria Curriculumului i AS! 


“a asumarea riscurilor şi de abilitate pentru analizarea alternativelor la. - 
“situația prezentă, alternative ce sunt proiectate prin inovarea curri- 
-culară, Capacitatea de schimbare trebuie evaluată atât la micro- 


nivelul instituțților educaţionale, câz şi la macronivelul grupurilor 


“sociale, al culturilor şi subculturilor. Unii teoreticieni remarcă faptul 
că unele grupuri sau subculturi nu au suficiente resurse, în termeni 
de timp, personal, competențe şi experiență de autoschimbare, pen- - 
„tru a participa la procesul de inovare. Totodată, se menționează, ca 
„obstacol în calea inovării, frica de schimbare. Tocmai de aceea, : 
„capacitatea de schimbare trebuie să includă şi abilitatea de a învăța 
„împreună cu alții, de a comunica în acelaşi cadru de reguli şi de a 
ia eh atitudini necoercitive Şi nopREVasiive. 


pt Catitdeeat şi i aăeieiitateă programului dpi inovare, „evaluate 


id a perspectiva indivizilor, grupurilor şi instituţiilor implicate. În 


asigurarea caliităţii accentul va fi pus pe claritatea obiectivelor pro- 


_ gramului, pe accesibilitatea sa şi pe impactul probabil la beneficiari. 
„Gross et al., 1971 atenționează că majoritatea educatorilor investi- 

--gaţi în cadrul unei cercetări axate pe percepția beneficiarilor asupra. 
E programelor de inovare curriculară, nu sunt în măsură să identifice 


aspectele esenţiale alle schibării în care sunt antrenați. Adaptabili- 


„tatea este evaluată în raport cu posibilitatea ecomonic-financiară de 
” realizare a programului şi cu gradul de conectare a programului la. 
i, rezultatele zodia mai recente din domeniul cercetării. 


“4 Calitatea deciziei aaticulAel e care este edit în funcţie de 


următoarele criterii: legitimitatea deciziei, competența celui ce de- 
ap cide, transparența procesului decizional şi eficiența deciziei definită 
„în termeni de comunicabilitate, operaţionalitate şi de accesibilitate 
Fi căi evaluare je ce măsură eficiența deciziei ioate fi CNaiue/A), | 


7 iba de adaptare cilieulată. pi fieiiză de analiză sistema- L. 


4 tică în n numeroase țări. Literatura « consemnează i analize efectuate î în 


8 ul | Carmen Crețu 


Canada de Leithwood (în presă), în Olanda și Belgia de: Van den 
Berg şi Vandenberghe, 1981, în Suedia de Wallin, 1981, în Austria, 
Elveţia şi Germania, de Hameyer, 1978. Aceste studii î îşi asigură 
baza de date empirice din investigaţii efectuate asupra mai rhultor 
programe de inovare curriculară introduse experimental î în diferite 
şcoli. De exemplu, în studiul său, Hameyer £ a investigat 42 de şcoli 
care au adoptat asemenea pini dă y 


4,4. Teoriile structurale 


Această categorie de teorii se apropie cui mai mult de înțelesul . . 
care a fost conferit, inițial (începutul anilor '90), teoriei curriculum- 
-ului în țara noastră: selecţia şi conceptualizarea conținuturilor. În 
cadrul sintezei realizate deU. Hameyer, 1985 gr structurale î îşi 
propun să răspundă la următoarele întrebări: ja 

e cum să selecționăm cele mai utile conținuturi și cum să ăle dei 
ficăm importanţa? er: mp ă 

e cum să structurăm sau să organizăra emite sd ile . 
în cadrul documentelor şcolare (planul de învățământ, programa pe: 
ieiplisieă pentru a ia” cel mai eficient t obiectivele ti 


hub nodal în care au răspuns acetor întrebări, ucr structu- | 
rale sunt clasificate î în literatură, în următoarele grupe: 


4.4.1. Teorii structurale axate pe principiile didactice şi ipe | 
„standardele curriculare = 


Formularea obiectivelor Ciuc ae selecţia E RAE şi. 
| conceperea metodologiei de predare-învăţare sunt subordonate 
unor principii generale. De exemplu, Brunner et al., 1979 au con-: 
ceput asemenea principii pentru învățământul primar în Elveţia, 
recurgând la diverse teorii din domenii c ca cele ale practicii educa- A 

- ționale, cercetării curriculare, antropologiei, etc. Toate aceste teorii 
sunt aplicate la disciplinele şcolare. Competenţele pe care şcolarii E 
„trebuie să le dobândească sunt definite pe trei nivele: cunoștințe li: 
a: MONO Și tie a incat abilități sociale; autodezvoltare. i, 


î „Teoria Curriculumului la 24 - | 59 


Alți teoreticieni au a structurat conținuturile învățământului î în con- 
ccledanță cu funcţiile pe care o anumită şcoală trebuie să le îndepli- 
„ nească. De exemplu, o şcoală economică sau tehnică: abilitarea cu | 
„o calificare profesională; o şcoală religioasă: orientarea către reflec- 
„ție etică şi metafizică, etc. În spiritul modelului esenţialist al curri- . 

“culum-ului (v. cap. 11), Kiinzli identifică următoarele patru funcţii 
ale şcolii, după care trebuie să se structureze conținuturile: abilitarea AN 
pentru viață şi activitate profesională; dezvoltarea bunului simţ; 


e dezvoltarea gândirii şi învățarea învăţării; pregătirea pentru a face 


față problemelor curente de viață şi pentru a pic cdi în viitorul. 


În aceeaşi grupă, Loch, 1979 propune o) teorie ana e struc-. 
turarea conținuturilor în funcţie de istoria vieții fiecărui cursant. 
 Scopulunei astfel de educaţii constă în acomodarea imediată şi pe | 

termen lung, indhsadului cu mediul cultural di zi ciuc 


| Didactica clasică germană a dezvoltat o teorie striicturali axată | 
pe valorile educaţionale, conform căreea conținuturile trebuie ana- 
"lizate, conceptualizate şi clarificate în raport cu valoarea lor educa- 
4 țională. Astfel, trebuie identificate atât ideile forță, cât şi intențiile 
“ascunse” exprimate în texte (curriculum ascuns din cadrul curri- 
culum-ului scris). Doar aşa curriculum-ul poate fi accesibil analizei 
critice şi reconstrucției. | 


4. 4.2. Teorii taca axate pe conceptualizarea situațiilor 
de viaţă, pe ariile de activitate umană i di o praxiologie « a. 
activității umane | 
 Înssinteza sa, U. Hemeyer menţionează în die TR E au- 
„tori: Derbolav, 1975, Robinsohn, 1971, Bemmstein, 1977, Blankertz. 
et al., 1971, Phenix, 1968, Tykociner, 1966, Broudy, 1976. În esen- 
NE toți aceşti teoreticieni se referă la modalitățile de selecţie şide 


„“ structurare a cunoştinţelor şcolare în vederea instrumentalizării ele- 


vului pentru viaţa din afara şcolii. Cu alte cuvinte, valoarea cunoș- .. 


Ca 1 1 copiii „Carmen Crețu azi 


înjelor şcolare: este definită î în raport cu 1 viața reală, cu cea ceîi 
a5isapiă pe tineri dincolo de viaţa erei 


biele dintre aceste teorii pot â asociate cu uşurinţă "a i (ariiey 
„şi Kilpatrick, atunci când, pentru învățământul preşcolar propun 
“subiecte de tipul * “copilul î în spital” (Robinsohn) sâu atunci când: 


“subordonează studiul matematicii, geografiei, biologiei, etc. unor „Îl 


sarcini decupate din contextul vieții reale, ca cititul ziarului, redac- 


tarea unei scrisori de angajare, completării unor formulare cu sco- 


puri administrative, CR apăra schimbării sau provocării interesului si 


.- pentru computere. 


„Cele mai cunoscute teorii din această N ap/ dei lege pentru 13 
-- structurarea conţinuturilor pe discipline (sistem topologic). Disci- 
“plinele sunt delimitate:pe baza unităţii sistemice dintre conceptele 
fundamentale, inferențele logice şi metodologii specifice. 

În cadrul acestei subcategorii evidențiem două contribuţii ș sem- | 
| nificative: | | 


a) Încercând să structureze dineştințele este) criteriul transmisiei 


„culturale (ce forme de experiență, de identitate şi de relaaţie sunt 

[i evocate, menținute şi schimbate prin transpunerea didactică acu 
de “clasificare şi de “încadrare”. Clasifi carea se referă la relaţia SĂ 
dintre conţinut şi graniţele care trebuiiesc trasate între conţinu-" 

Mb Conceptul de încadrare desemnează contextul (cadrul) î în 


„care cunoştinţele sunt transmise şi receptate. Cu cât încadrarea: -. 
„este mai puternică cu atât, în viziunea autorului, controlul edu-' . 
catorului şi elevului asupra selecției, organizării, meat în - 


“timp a asimilării cunoştinţelor este mai puternic. | A 
“b) Broudy diferenţiază patru tipuri de folosire a cunoștințelor: 1 Te- 
| plicativă, asociativă, , aplicativă ŞI interpretativă. i j 


a 2 Teoria. Curriculumului Te mele irtae ANNDIL 


ci 5, Teorii ale implementării curriculum-ului . 


“În această subgrupă sunt reprezentate teoriile curriculum-ului 5 
i Dl mai legate de problematica FRA formative. Bu ecgtrale 0 
„de analiză sunt: : PR | 
 — argumentația adoptării unui e sein Pa A 
„. — modalitatea de influențare a unui individ sau a unei instițații ri „dă 
către noul curriculum, sau altfel spus, ce influenţe are schimbarea 
„adusă de noul curriculum asupra pt ci log individuali (pezpoană 7 
“sau eu a) 3 Y; 


Începând cu anii "80a au apărut accente noi în cadrul acestor teo- i i 
rii. Fullan, 1982 a propus o perspectiva de evaluare pe termen lung | 
„(după terminarea şc larizării) a consecințelor schimbărilor curricu- 
„ lare. Alți autori au pledat nececitatea elaborării unor criterii de vali- 
ditate a implementării inovărilor curriculare, î în complementaritate 
cu criteriile de fidelitate, cunoscute dejai în metodologia cercetării 


„„ pedagogice. Pe această linie, Frey a propus ca procesul de imple- i 
: -mentare a curriculum-ului să fie interpretat ca un proces de recon- 


„.strucţie permanentă, în contrast cu practicile mai vechi de acceptare 4 
„sau de respingere a schimbării curriculare. Dezvoltate larg î în anii. 
„:90, aceste noi accente-au determinat răsturnarea viziunii asupra ii 
reformelor şi inovărilor curriculare: activitate continuă, a cărei eva- : 
luare nu este iiteăpgc tată ca o zii ati. ci ca aeqapă, intermediară Ă 
a > continuă. i i 


BA Raportul dintre teoria şi dezvoltarea curticulum-ului 


„ Literatura pedagogică consemnează, de mai mult timp, ambele SII 

. sintagme menționate mai sus. Delimitarea dintre ele se prelungește 

„Şi asupra specialiştilor sau comunităților ştiinţifice focalizați pe pro-. 

blematicile respective: teoria şi teoreticienii curriculum-ului pede 

„o parte şi dezvoltarea ŞI proiectanții/conceptorii curriculuzm-ului, pe j 
„de altă parte. dr Alla 


62. „= Carmen. Creţu: 

După anii *90, şi în România cele două domenii au început să se 
- contureze distinct: primul, în special prin contribuţia universitarilor 
antrenați în reforma curriculum-ului universitar şi prin introducerea 
unor cursuri de “teoria curriculum-ului” la secţiile de pedagogie, 
„alături de alte numeroase schibări; cel de-al doilea conturându-se în 
special prin înființarea unor structuri specializate, cum ar fi Depar- 
tamentul de curriculum din cadrul Institutului de Ştiinţele Educaţiei. 
În ambele cazuri, asimilarea literaturii străine şi cu deosebire a celei 
americane şi a celei anglo-saxone din Europa s-a dovedit a fi un 
catalizator important. Diversele reuniuni ştiinţifice la care au parti- 
cipat la începutul anilor '90 profesorii şi cercetătorii români, antre- . 
nați în reforma învățământului în general şi a curriculum-ului în 
„particular, au privilegiat comunicarea cu specialiştii formați în cadrul - 
unor şcoli consacrate de curriculum, cum ar fi, de exemplu, cea din 
cadrul Facultăţii de Ştiinţe și Tehnologii Sea ral î: la aie: 

sitatea Twente, Ea sd olanca: 


_ Dezvoltarea curriculară (engl. * “curriculum de alone iși E 
- propune, în esență, să elaboreze şi să testeze — în vederea relativei 


oficializări, deci şi a generalizării ulterioare — acel corpus de docu- 
mente care consemnează ofertele educaţionale şi experiențele de - - 


învățare pe care şcoala le poațe Deal elevului. i-au Corsa, 1994, 
p. 25. 


Documentele se referă la planurile-cadru, la programe, precum 
şi la obiective, standarde curriculare, exigenţe de organizare a pro- 

cesului de învățământ, etc. Aceste documente au un ro! proiectiv, 
- în sensul că pe baza lor sunt elaborate esperiențele de învăţare. Ală- 
turi de acest tip de documente, dezvoltarea curriculară presupune 
elaborarea, evaluarea şi implementarea curriculum-ului suport: ma- - 


nuale, ghiduri: metodologice: pentru! educatori şi elevi, materiale 
didactice suplimentare, cum ar fi atlase, enciclopedii şcolare, cule-. : - 


geri de texte sau de exerciţii şi probleme, etc. Prin-aceste materiale, să 
dezvoltarea Si aci, îşi exercită rolul agcatia: 
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„ Caracteristica esenţială a documentelor vizate de dezvoltarea 
curriculară este perfectibilitatea. Procesul însuşi de dezvoltare curri- 
culară este continuu, evoluănd pir reconsiderări, restructurări, re- 
vizuiri Şi optimizări permanente. . 


„Teoria curriculum-ului fundamentează strategiile de dezvoltare 
curriculară. Orice reformă sau inovare a curriculum-ului se face 
plecând de la un model teoretic preexistent sau elaborat special, pe 
baza unor ample studii de diagnoză şi prognoză. Inversând raţiona- 
„mentul, am putea afirma că toate strategiile de dezvoltare curri- 
culară, după o analiză riguroasă, întreprinsă pe baza metodologiei 
„teoriei curriculum-ului, va putea fi integrată sau doar raportată la . 
anumite modele teoretice. Avantajul unor astfel de demersuri este 
important de ambele părți. Dezvoltarea curriculară are repere veri- 
„ Bcate la care se poate raporta permanent; se pot identifica simila- 
„„rități cu procesele de dezvoltare curriculară din alte zone geografice 
“sau culturale, câştigându-se astfel timp şi economisăndu-se sau după 
„caz, amplicându-se resursele dezvoltării curriculare propuse (se 
„evită sau se scurtează astfel, etapele experimentale). Teoria curricu- 
- lum-ului se îmbogățește cu datele empirice necesare valorizănilor pe 
„care le Dia ej în analizele sale Alia, 


uterdepenăbuțaie dintre teoria şi dezvoltarea curriculum-ului 
sunt obligatorii. Schwab, 1978, a criticat tendinţele de delimitare 
„exagerată dintre cele două domenii ale cercetării curriculare. Recu- 
-noscând în demersurile dezvoltării curriculare numeroase inferențe 
din domeniul teoriei curriculum-ului, Schwab diferențiază trei stări 
“ale demersului curricular: practică, cvasipractică şi eclectică. Re- 


EU: zultatele operaţiilor practice sunt deciziile şi propunerile sau su- 


_- gestiile de acţiune formulate fără explicarea criteriilor de validitate 
ie" operează dincolo de contextul concret al intervenţiei respective. 


„. Starea cvasipractică se referă, în viziunea autorului, la * “problemele 


Zi practice care afectează câteva cazuri concrete, indivizi sau instituții 


implicate”. Operaţiile eclectice sunt făcute prin dea în conside- 
_.raţie a teoriilor. Schwab opinează că dezvoltarea curriculară trebuie 
să se întemeieze pe un demers combinat, care să includă toate cele . 
trei modalități de decizie. Ir Dal a 


6. Prevocătilei cercetării contemporane în domeniul teoriei | 
curriculur-ului | 


Teoria curriculum-ului ca domeniu de i este, poftei consta-. 
„tările specialiştilor, î încă insuficient conturată epistemologic. Deşi< 
- majoritatea studiilor din teoria curriculum-ului abordează, explicit: 
sau implicit, natura şi stadiul de dezvoltare ale domeniului, afirmația 

ă “praxisul curricular este milenar dar praxiologia sa este foarte -. 
| dou (Husen, T., Postletwaite, N.T. (coord.), ed. 1., 1986, Inter- 
“national Ecyclopedia of Education. p.1141), sau constatarea că do- 
meniul este mai puțin reprezentat î în cercetare comparativ cu dez- 
voltarea curriculum-ului, se justifică î în continuare. 


Etiologia acestei stări de fapt poate fi astfel esenţializată: 


“1. Procesul actual de dezvoltare a curriculum-ului consumă [+) enor- a, 
mă cantitate de timp şi de energie. Tocmai de aceea, experții s-au . 
specializat pe arii curriculare. Interesul şi timpul pentru o reflec- î 
ţie sistematică asupra curriculum-ului în totalitatea sa; asupra 
și evoluţiilor sale în istorie şi pentru Stărpeiilere a tendințelor sale - 
şi ale cauzelor acestora sunt reduse. &. 
„- 2. Nu s-a realizat încă un consens în legătură cu lira i aa | 
„_. tuală şi tematică între teoria curriculum-ului şi celelelalte aspecte. 
ale educaţiei. Însuşi conceptul de curriculum este principala Sursă .. 
- a acestei lipse de consens, el fiind interpretat de unii teoreticieni. 
ca desemnând toate experiențele educaţionale conexate tu în 
i timp ce alții îi limitează aria semantică la “curs de studiu” IA 


| În încercarea de radiografiere a stadiului actual al dezvoltării 
domeniului . teoriei curriculum-ului, U: Hameyer, 1985, i 
| agai 1266; identifică t trei dificultăți majore: 
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e Numărul de teorii asupra curriculuza-ului se extinde continuu. be 
e Literatura de specialitate oferă foarte puţine analize comparative 
“şi cros-culturale în domeniul cercetării curriculum-ului. Sunt : 
analizate aproape în exclusivitate curricula din țările europene şi 


„ nord-americane, fără nici un fel ie cosideraţii ase celorlalte dă 


“zone ale lumii. - : 
Ra | , Modalităţile de definire: a ie cea a criteriilor de clasificare 
ŞI valoarea ştiinţifică a teoriilor curriculare reprezintă î încă, su- 

+ Bieotil unor petinanpătei diepitese “să 


Cele mai A Lect contribuţii î în metodologia teoriei curricu- 
- bum-ului au fost aduse până în anii *70. În ciuda evidentelor progre- 
se şi clarificări, în special legate de delimitarea grupelor şi subgru- E 
_ pelor de teorii curriculare, cercetarea domeniului nu a consemnat. 
- “evoluţii coerente şi spectaculoase, comparabile cu cele care au fun- 
damentat reformele curriculare din țările occidentale ș și din SUA în 
prima jumătate a secolului şi imediat după mişcările studențești din. - 
„68. Provocările aduse teoriei curriculum-ului de schibările produse 
| în ultimele două decenii pot fi sistematizat în termeni de necesitate: 
e Necesitatea raportării fiecărei teorii la altele concurente. Până 
-- acum fiecare teorie s-a dezvoltat preponderent independent, fără să. 
59 reajusteze în funcţie de contribuţiile xecunoseute aduse de teoriile E 
complementare. CA iu ATI 
„e Necesitatea! cercetării empirice asupra activității d A învățare 
“șia asimilării rezultatelor acestor cercetări de c către teoriile « curricu- 
„lare. i ?s ii rs ei i Mi 
e Necesitatea elaborării Şi dezvoltării unor teorii cu o valoare mai E. 
- mare de predictibilitate... | era bă A 
“e Necesitatea unei mai bune comunicări în aiiă dalti AI 
A teoreticienilor curriculum-ului, comunitatea de altfel, destul de Tes-. 
E trânsă numeric, în toate țările lumii. | 


fă presus. să toate aceste provocări, : planează totuşi întreba- Sr 


sefi dacă domeniul reoriei i curriculum- ului este atât de complex şi 5 


Ga a, “Carmen Creţu - 
„de extins, dacă se interferează atât de strâns cu toate direcţiile de 
„dezvoltare curriculară, mai suntem realişti în fiat a noastră de = 

rasare a-unor graniţe iii cat | 


PE Jaehsoi 1993, ora la universitatea din Chicago şi au- 
tor al unui Studiu de referință intitulat “Concepții despre Curricu- 
lum şi specialişti în curriculum ” consideră că orice granițe epis- 


temologice în cadrul studiilor despre curriculum nu pot fi decât 


difuze. În aceste condiţii mai suntem îndreptățiți să năzuim la spe- - 
cializări în domeniile teoria curriculum-ului, dezvoltarea curricu= 
lum- ului, dezvoltarea ariilor curriculare particulare, etc. ? 


„Între optimism Şi idealism 


| Specialiştii î în teoria curriculum-ului. ca go aL a de FRA aCa-. 
demic“ ar trebui să abordeze ceea ce ei percep ca fiind nefast şi 
vicisitudine în guvernare şi în societate. Ei ar trebui să-i convingă 
pe cititori că aceste dezordini există, să arate amenințările pe care 
„ele le incubă şi să sugereze căi prin care alterarea practicilor şco- 
„lare să fie limitată chiar şi în aceste condiţii... Unii specialişti în 
curriculum ar trebui să-şi pună întrebări similare Cu privire la 
gusturi, moravuri şi atitudini ca semenii lor. cetăţenii, în viata de 


zi cu zi... Ei ar putea să reflecteze asupra omniprezenței şi inten- 


sității competiției din viaţa societății moderne şi să se întrebe cum 
ar putea şcoala să contribuie la reducerea acestei competiții, sau 
„să mediteze asupra goliciunii concursurilor distractive transmise... 
prin televiziune, sau să abordeze căile prin care şcolile pol să în- 


| frunte fenomenele de xenofobie şi de rasism care ne asaltează. Ei 


ar trebui să evidenţieze şi să explice schimbările de cunoaştere şi + 
de atitudine care pot ave o semnificaţie pentru procesul de schim- 
bare/dezvoltare curriculară... şi pentru dezvoltarea cunoaşterii. > 


proceselor învăţării şi a strategiilor didactice, astfel încât aceşti 


“specialişti să poată modula eforturile de îmbunătăţire a curricula K: 
şcolare. ” (Joseph J. Schwab, 1983, “The Practical 4: în e for. 
curriculum pici divă to do”. pp. 263- 264. si 
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Tradiţii sie cunoaşterii + 


Marile tradiţii ale educaţiei şi implicit ale cunoaşterii au îost înde- 
lung dezbătute în universităţi şi academii. Modalităţile de abordare 
au fost de obicei, fie metafizice şi epistemologice, fie pedagogice. E 
Profesorul american Francis Schrag de la universitatea Wisconsin- 
„ -Madison se revendică dintre pedagogii care frecventează această 
„incitantă temă. Viziunea sa asupra constituirii şi evoluţiei tradițiilor - 
"de cunoaştere este originală din cel puțin două motive: identifică şi 
interdelimitează cinci direcţii de dezvoltare a cunoaşterii umane în 
„câmp educațional; apreciază în ce măsură şcoala contemporană este 
influențată de fiecare dintre aceste cinci tradiții. | R 


N Identificarea ailoritradiţii educaționale nu este conectată de | 
„autor, la obişnuitul demers epistemologic, care evoluează în analiza - 

_ caracteristicilor de “realism”, “idealism”, “fundaţionalism” sau ““coe- . 
_rentism” (Bonjour, 1985, Chisholm, 1982, Goldman, 1988, Polock, 
1986, Tomberlin, 1988) ale şcolilor analizate. Autorul neagă “pre-. 
tinsa legătură între poziţiile fundamentale metafizice sau epistemo- - 
logice și politicile curriculare sau pedagogice”, susținând că este - 
foarte dificil să o discernem. Nu lipsită de malițiozitate este exem- 
- plificarea aleasă de autor pentru a demonstra că între fundamentarea 
"epistemologică şi acțiunea educațională concretă nu este întotdea- 
„una 0 legătură evidentă, aceasta din urmă dia funciar iaca | 
4 zată: ae 
“Imaginaţi-vă d exemplu, că mai elis gânditori, cu viziuni. 


„di fer ite asupra cunoaşterii. ca Platon, Rousseau, Piajet şi Dewey, = fa 


ca 


„toţi ar aproba sau susține “învăţarea prin descoperire” ca metodă - 
de predare a matematicii. În contrast, sublinieni concepțiile lui 
- Paul Goodman. (1 964) şi Sidney Hook ( 1946), doi discipoli. Mara ăi 
i perimentalişti” ai lui te modă care se află într-o divergență al 
| considei abilă lă” "e ral | 
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„_. Pe acelaşi ton ironic, F. Schrag argumentează de ce în opinia sa 4 
_- nu este necesar să se coreleze analiza tradițiilor cunoaşterii delimi- 
tate în acest studiu de pe poziţia educatorului, cu teoriile epistemo- 


„logice. Demersul de integrare a acestor tradiţii într-una sau alta 


dintre teoriile epistemologice recunoscute nu ar avea, în ia pă 
autorului implicaţii semnificative pentru educație: | i 


“Epistemologia este prioritar interesată cum să i justific ice opinii- | 
le aparent inatacabile, cum ar fi părerea mea că dincolo de fereas- 
tra mea este un copac, că am două mâini, că scaunul pe care stau - 
este maron sau că 2+2=4. Dar nici o persoană raţională, fie că 
este profesor sau nu, nu acţionează ca şi cum asemenea opinii ar 
fi deschise dezbaterilor sau ar fi îndoielnice. Oricare ar fi orien- . . 
- tarea pedagogică a unui profesor, el trebuie să îşi asume nondu- 
bitativ adecvarea epistemologică a unor opinii. Există legitimare: 
pentru întrebările despre natura sau justificarea aserțiunilor ela- 


„ borate într-un larg registru de domenii de studiu şcolar; de la fizică: 


“Ia] poezie, dar asemenea controverse, toate * presupun ” adecvarea! 
la părerile de simf comun, sau de evidență de tipul celor mai Sus - 
menţionate. ! i 


Sa 0 oul tă american este centrat pe practicile educa- 
ți dal dezvoltate de-a lungul istoriei omenirii ca ASBRIAS, faptic la - 
trei probleme pedagogice esențiale:. ti 3 

e ce elemente ale cunoaşterii umane trebuie transmise? 
„eunde pot fi găsite aceste elemente? pi 
„e cum pot fi ele ti | 


>  Atitorul recunoaşte că iz urii ŞI Pr delimitarea unor tra- | 
dit ale cunoaşterii, pe. lângă faptul că presupune schematizare, şi 
- deci simplificare, este întotdeauna şi în mare măsură, arbitrară, 
"graniţele dintre tradiții fiind relative. Totodată, autorul precizează. - 
- că în economia acestui studiu, « s- a focalizat doar Be, realitatea îeplii 
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| d emergenţă europeană, eludând (cu o singură excepție) patrimo- 
„ niul educaţional noneuropean. În ceea ce ne priveşte avansăm ipo- 
teza că reconstrucția tradiţiilor cunoaşterii prin considerarea expe-. - 
rienței educaţionale la scară planetară, ar conduce nu atât la multi- 
plicarea tradițiilor descrise de Schrag, cât la integrarea în fiecare 
„dintre aceste tradiții a mai multor modalități educaţionale ca variante . 
contextualizate cultural ŞI Istoric. Presupunem deci, că în urma unei 
asemenea dificile, ambiţioase, dar şi necesare analize, am asista la 
o multiplicare preponderent intracategorială şi mai puțin prin iden- 
tificarea de noi categorii de tradiţii de cunoaştere. În continuare ne 
„propunem să prezentăm succint cele şase tradiţii delimitate de 
Schrag, ca pe o contribuţie semnificativă la teoria curmiculară. 


Și Tradiţia uceniciei 


“Ucenicia este strategia universală ŞI cu siguranță cea mai veche, 
“dea organiza şi dea transmite cunoştinţe ca proces cu finalitate 
L educaţională. Încă din soc ietățile cele mai simple şi până acum copiii 

"au învăţat să vâneze, să prepare mâncarea sau să repare maşini, 
„asistând, ajutând şi apoi imitând adulții cunoscători. Totuşi, institu- 
“irea educaţiei prin ucenicie, ca activitate sistematică, care conduce 

"“ la realizarea unor produse materiale finite, este asociată de abiacu 
Evul Mediu occidental, odată cu înființarea breslelor și ghildelor 

- + meşteşugăreşti. În SUA, această tradiție apare în secolul XIX, în. 


„perioada colonială. Ca modalitate de abordare coerentă a procesului 


„de învăţare, ucenicia este încă larg răspândită în Europa contempo- 
rană, în special în unităţile industriale, fiind susținută cel mai adesea . 
„de stat. Şi astăzi, ucenicia este considerată a fi modalitatea principală 
de transmitere a unui Imow how (savoir faire) particularizat î îndo- 

” menii extrem de diversificate. Specificul uceniciei ca mod de instru-. 
ire Şi de educare constă în identificarea Ginpaspieai cu abilitatea ds 
4ă şti să faci”. 
“În mod tradițional, unica sursă de PER how este rcprezenitata de 
“maistru”, “maestru” valorizat î în contextul praztieii sale: Conţinu- 
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turile insrucţiei şi ale educaţiei sunt organizate în sarcini cu coplicare 
progresivă, de-a lundul stagiului de pregătire. Casa medievală a 
“ “ucenicului era locul său de muncă. O caracteristică deosebit de im- .- 
portantă a acestui tip de curriculum constă în însușirea, pe lângă | 
meserie, a unui stil de viață, specific breslei sale. Aceasta presupune 
acomodarea cu un anumit mod de viață, cu o lume care are eroii şi 
- marginalizaţii ei, acceptarea unui sistem specific de valori, confor- 
- marea la folclorul şi la umorul generate în acel microunivers, s, chiar, | 
i ai a cut despre viață, relativ specife. 


„3% învățământul vocaţional de _ organizat în școli profesionale 

şi licee cu profil tehnic și artistic este tributar încă în mare parte 
sistemului şi etosului educaţional! al uceniciei. Şcoala. modemăse 
confruntă însă cu multe dificultăţi atunci cînd aplică (în variantă 


actualizată) tradiția uceniciei. Și în România, şi în multe alte tări ale ji 


lumii, chiar şi acolo unde există o infrastructură generoasă pentru 
"experiența practica a transferului de know how, standardele de cali- 
tate ale actului predării sunt dificil de atins. “Ucenicia” în școala - 
contemporană este privată tocmai de aspectele ei esențiale î în Vari- 
“anta tradițională, ca de pildă: rezidența pe lungi perioade de timp în 
comunitatea maistrului şi a ucenicilor; restrângerea temporară a 
altor experienţe de viață, fără o legătură directă cu însuşirea profe- 
 siei; limitarea tentaţiilor extraprofesionale şi asumarea disciplinei 


microcomunităţii; conformarea la sistemele normative ŞI valorice. ji 


specifice. 


„Credem că această această observaţie nu este valabilă și pentru | 
statutul tradiției uceniciei în universul contemporani universitar. În 
special în colegiile universitare prestigioase, unde experiența edu- | 
cațională este complexă, nereducându-se la o specializare profesio- 
nală îngustă, ci unde studentul este iniţiat în demersuri investi gative 
de substanță, alături de profesorii săi, discipolatul se transfigurează % 
în strategie didactică cu valoare în sine. Relaţia din perimetrul aca- 


sp dintre * 
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- demic de calitate devine relaţie maestru-discipol ce transferă şi ge- 
. nerează cunoaştere şi know how dar farpeiaiă, marchează profund 
stilul de viață. | 


„ în agora unde grupuri mici de bărbaţi (femeile fiind excluse de la 
dezbaterile filosofice în cetatea democraţiei pat) se întâlneau pen- 
tru a se angăta în al spiritului. 


Un alt cercetător american NWhite. 1976, coiisitie de! că una 
dia- 

loguri, e Prin această metodă, o opinie comu- 
_nă asupra unui concept general, ca drepiate, divinitate, cunoașiere, 
plăcere, etc., este preluată de un participant la discuţia cu intenţio- 
nalitate educaţională, ca bază de lansare a unei ipoteze utile pentru . 
definirea sau descrierea naturii adevărate a realității aa e -ă 
COE cp resoectiv. 


“ între participanți fa discuţie, m nai reîncepe cercetarea prin 

invocărea unei "ipoteze mai înalte” care înglobează ipoteza ori- 
„ ginară, un mând apoi; în aceeaşi manieră, o altă investigaţie « aSu- 
n Bia noii. cica ” (White, 1976, ia 77). i 


a există numeroase e alte metode de investigaţie filosofică, me- 
“toda ipotezei, în descrierea lui White, a fost exploatată poate cel mai 

intens, de atunci şi până acum, pentru valenţele sale pedagogice. 

Efectul petla gest al metodei pei AsApră interlocutorilor lui. 
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Socrate este cunoscut pedagogilor români în ipostaza sa de “ironie 
socratică”, prin care se face o demonstrație acidă a ignoranței ce 


| însoţeşte cu aroganță, aparența adevărului. 


În viziunea lui Schrag, aserțiunea pedagogică cea mai importantă 
| despre cunoaştere pe care o fac Platon şi succesorii săi, este că ade-. 
vărurile generale asupra universului şi vieții umane sunt generate 
„prin reflecția profundă şi sistematică asupra convingerilor ŞI expe- 


rienţelor noastre. Pe linia acestei concluzii am putea afirma că orice: 


concluzie poate fi inclusă într-un curriculum numai dacă rezultă prin 
rigurosul parcurs al unui lanț de raționamente logice, ca o victori- 
„. oasă ieșire dintr-un scrutin de idei. Dialogul sau confruntarea idea- 

„tică apare interiorizată. Unul si acelaşi filosof j Juca rolul unuia sau . 
a doi interlocutori, așa cum este ilustrat de prima operă filosofică 
scrisă, cea a lui Platon. Toate sursele cunoașterii în această tradiţie 
se reduceau la rnermnonaă participanţilor, nefund invocate cărţi sau 
„„ echipamente experimentale. Abordând acelaşi subiect și subliinind 


„virtuțile dezbaterii filosofice în contextul valorizării pedagogicea . 


cunoașterii umane Durkheim, 1938, nota că de abia la sfârşitul se- 
„colului al 16-lea apare prima alternativă pertinentă la această mo- 
| daltate de o pb a = Sia şi anume ştiinţa SAperniecăla N 


Tradiţia filosofică a pătruns î în miei de învățământ instituţio- 
nalizat î în Evul Mediu, având o pondere mai mare în universități 
„decât în învățământul preuniversitar. Astfel, metoda dezbaterii, în 
„ forma disputei de idei teologice și filosofice între studenți, reprezintă 
- a doua metodă de studiu, după lectură, ca importanță în primele 
universităţi medievale. Până în secolul XVI, măiestria studentului în 
| disputa de idei a constituit singurul criteriu de apreciere a compe- 
tenţei intelectuale. În spiritul aceleași tradiții notițele scrise luate în 
- timpul orelor erau interzise. În final, dezbaterile erau sintetizate de 
profesor care formula totodată concluzia (lat. determinatio) ŞI deci, 
verdictul asupra învingătorului (după cercetările lui Piltz, 1981 şi ale 
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ş - lui Ong, 1958, citate de Schrag, 1992). De altfel şi scrierile de refe- 
„_rinţă ale vremii descindeau în formă din lecţia socratică. Celebra 
lucrare a lui Toma d'Aquino, Summa T. heologica este redactată în 


| . forma soluţiilor la 3000 de întrebări, ca o dispută ideatică. Un alt 


vestigiu al tradiţiei filosofice, păstrat până în perioada modernă, îl 
reprezintă examinarea exclusiv orală în universităţi. Prima exami- 
„nare în scris în universitățile americane, organizate după modelul 
„celor din Europa, datează din 1833 şi a fost aplicată la Harvard 
- (Smallwood, 1935 pl) ră 

„Şi astăzi, în universități, tradiția filosofică este — în diferite 
„” forme. Schrag menţionează dizertaţia doctorală contemporană, care. 
"în multe universităţi se desfăşoară după ritualul medieval al apărării 
publice a tezei în faţa referenților. Am putea adăuga că în multe 
universități europene tradițiile medievale sunt revificate cu aseme- 
„nea ocazii, până la respectarea detaliilor de timp acordate ceremo- 
nici în Evul! Mediu, până la invocarea vestimentară a acelor vremuri 
sau până la adaptarea formală a discursului şi a conduitei la sobri- 
„tatea austeră a raporturilor academice de tip scolastic (ex. Um- 
versitatea Catolică din Nijmegen- -Olanda). | 
| „ Comparând însă, în perimetrul universităţilor şi şcolilor contem- 
porane, persistența modalităţilor și metodelor de realizare a proce- 
sului didactic, inspirate din tradiţia filosofică, Schrag concluzionea- 
zăcă tradițiile uceniciei şi retorică sunt incontestabil 1 mâi reprezen- 

se: 


3, Tradiţia retorică 


„ Această tradiţie îşi are origirieai în secolul IV î.e.n., tot în matca | 
„ democraţiei europene, Atena, avându-l ca fondator recunoscut pe . 
_ Isocrate. Unii istorici ai pedagogiei (v. Marrou, 1964) îl consideră 

“pe Isocrate şi nu pe Platon, marele învățător al lumilor greacă şi 
romană. Scopurile educăţiei î în spiritul tradiţiei retorice erau acelea 
de'a forma viitorii conducători ai societății, instrumentalizându-i cu 
forța de persuadare ce deriva din demonstrarea combinată a ze 
ventei şi a virtuții. 
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| teza a fost ilustru reprezentată. în civilizația romană de Cicero 
Şi Quintilian care au racordat discursul retoric la pledoaria specifică 
- câmpului. legislativ, iar în epoca Renașterii de Erasmus din 
Rotterdam care a completat oratoria cu exprimarea elegantă în SCTIS,: 
indispensabilă f funcţionarului, diplomatului sau liderului din înaltele | 
cancelarii şi curți ale vremii. 
Din perspectiva teoriei curriculare, caracteristica acestei iii 
constă în importanța pe care exponenții ei, începând din epoca re- 
nascentistă, o acordau textului. Deosebirea dintre textul educațional 
de inspiraţie curriculară filosofică şi cel generat din tradiția curricu- 
_lară retorică, provine din modalitatea de organizare a conținuturilor: ; 
în primul caz, acestea erau organizate ca o dezbatere în jurul inte- 
rogațiilor şi presupunerilor, în cel de-al doilea caz, conținuturile sunt 
organizaic pe auto şi ternatica. Mai mult, extele retoricilor se cen-. - 
trau pe activitățile umane concrete adică pe câmpuri investi Igative 
unde succesul reclamă o altfel de metodologie de abordare a ade- 
vărului, diferită de abstractizările ŞI Pe necali zarile u universale căutate. 
„de filosofi. | 


+0) altă caracteristică a tradiției retorice renascentiste o constituie 
venerația față de virtuțile educative ale textului grec şi latin. Astfel, 
Erasmus, 1978 (1511) recomanda elevilor învăţarea acestor limbi 
“pentru că “aproape to ceea ce merită să fie învăţat se găseşte scris. 


- numai în greacă şi în latină” (p.667). Totodată, studenţilor le erau 


recomandate exerciţiile de imitare a stilului scnitorilor antici: “din : 


timp în timp, ei (Studenții-s.n.) trebuie să imite în vocabular şi în 
stil o scrisoare de Plinius sau de Cicero ” (Erasmus, 1987/ SH, 
p.679); “adevăratul talent de a vorbi coreci este cel mai bine cul- - 


„ tivat atât conversând şi conviețuind cu cei care vorbesc corect, cât 


şi prin Păjdrina de a citi pe cei mai buni stiliști a [E saspuia si, 
1511,p.669). li ZI 
Profesorul american F. ... săbliniază ca o DDIRIE pi ; 

pogică definitorie a retoricilor, critica făcută de aceştia limitelor 
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argumentului filosofic în convingere, mai ales când este adresat 
unor persoane mai puțin instruite. În schimb, tradiţia retorică “re- 
cunoaşte faptul fundamental că oamenii sunt creaturi din carne şi 
sânge, cu dorinți și aversiuni pasionale” (Schrag, 1992, p. 272). Este 
redat în acest sens, un citat semnificativ din retoricianul Giambattista 
„Vico, 1965 (1708) unul dintre criticii lui Descartes din secolul XVII: 

“Doar două lucruri pot converti către o folosinţă bună, frămân- 
tările sufletului, acele răuri lăuntrice din om ce izvorăsc dintr-o 
singură sursă: dorința. Primul este filosofia care încearcă să do- - 
molească pasiunea prin sufletul înțelepciunii, transformând astfel, 
pasiunea în virtute; al doilea este elocvenţa care aprinde această 
pasiune şi o dirijează în sens comun, adică î îi determină pe « oameni 
să pueațice îndatoririle de virtute pp.38-39. 


| În viziunea în Arnold, 1960, această tradiţie a avut ca principală - 
„misiune infuzarea virtuţii civice prin difuzarea a ceea ce este mai 
„valoros în gândire şi vorbire. În evaluarea contribuţiilor tradiţiei 
trebuie însă să operăm cuvenita distincţie dintre aspirație şi realizare. 
În forma ei renascentistă, această tradiţie se axa pe încorporarea în . 
portofoliul de cunoaştere. a tezaurului înțelepciunii greceşti şi ro- 
„mane şi evident, a limbajului lui specific. O reactualizare fidelă a 
“tradiţiei, în context contemporan ar presupune o perseverență inte- 
lectivă dezarmantă pentru cei mai mulți ucenici în ale cunoaşterii. 
„Cu toate acestea, tradiția retorică are prelungiri certe în şcolile A 
moderne. Schrag consideră că toți profesorii liberali de astăzi, 
atunci când invocă importanța culturii umaniste, ei se prezintă mai .. 
mult ca descendenți al lui pnriiea şi Erasmus decât ai lui Socrate . 
ȘI Duce | | 


4. Tradiţia ştiinţifică: 


„Această tradiție educaţională, ca a modalitate : a Citi ASIA axate 
pe ştiinţa experimentală apare în secolul XVI, fiind un hibrid extras: 
din tradiția filosofică şi cea a uceniciei. Primii Epica au folosit . 
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demersul filosofic al 2 ASTI dar s-au focalizat asupra lumii 
-.non-umane. "Totodată ei au preluat de la tradiția uceniciei activitatea, 

- nemediată cu obiectele concrete. Din această inedită combinaţie 
investigativă a rezultate o nouă ă cale a descoperirii adevărului: Rp 


i 000 științific. 


Esenţa: organizării cunoștințelor după această. îgadiți; este sur- 
prinsă de inventatorul M. Faraday, 1830, în introducerea scrisă la: 


„ cartea Chemical Manipulation: “Chimia este în mod necesar o 


ştiinţă experimentală; concluziile ei decurg din date empirice şi 
principiile ei sunt susținute de evidența faptelor. De aceea este 
necesară O revenire constantă la fapte; totuşi există atât de puține 


„posibilități oferită în mod spontan de natură, care să ne verifice 


cunoaşterii... Pentru a suplini această deficiență, noi fapte au fost 
produse prin experiment, inventivitatea şi mâna filosofului fi ind fi 


> 


"angajate în producerea şi diversifi icarea acestor fapte. 


„Spre deosebire de eminenții reprezentanți medievali ai tradiţiilor 


| filosofică şi retorică, primii savariți nu erau neapărat conectaţi la 


"viaţa universitară. După cum rezultă din faimosul studiu al lui Sir - 
- Francis Galton, Hereditary Genius, 1869, care a analizat pe baza 
unui impresionant inventar. cazuistic corelația dintre ascendenţa 
“genealogică şi performanţele unor personalităţi eminente din Anglia 


secolului XIX, peste o treime dintre inventatorii de atunci nu absol- 


viseră nici o universitate sau chiar nici un liceu. De exempu, Fara-. 


„day, şi-a început cariera de cercetător, ca ucenic al lui Sir Humphry 


Davy, fără să fi urmat liceul, iar Benjamin Franklin nu absolvise nici: 
“o facultate când devenise deja celebru. Majoritatea inventatorilor - 


- erau asociaţi informal la cercurile academice, dintre care, poate cel 
mai cunoscut a fost cel din cadrul Royal Society, înființat în Anglia, 


încă din 1662. Motto-ul acestei societăți este semnificativ pentru | 
ai “importanţa. pe care tradiția ştiinţifică o dă experimentului î în aflarea 


” - adevărului: înot? in verba Cerul iii vorbe”) deci “totul în 
. fapte, | IE: Ip crcrara | uite îti rai 
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Exegeza lui Schrag insistă asupra filiației cunoaşterii ştiinţifice 

“ actuale din demersul paideutic al uceniciei. Autorul evidențiază că 

deşi astăzi, condiția minimală a descoperirii în ştiinţă constă în ani . 
“ lungi de studiu, arta descoperirii ştiinţifice, ca şi în trecutul antic şi 
medieval, este generatt de discipolatul pe lângă un maestru. Credem 
că din perspectiva organizării şi transferului cunoştinţelor, tradiția 

„ştiinţifică propune pentru prima dată în istorie, paradigma Anow-how. 
ştiinţific prin teorie ştiinţifică: Studiul tehnicii reclamă pe lângă 
- “abilităţi cognitive şi dexteritate manuală. După ani de ucenicie pe 
“lângă maestru, ani ce culminează de obicei, în spaţiul universitar 
„contemporan, cu o dizertaţie doctorală: discipolul devine capabil să 
“deschidă o nouă şi proprie linie de cercetare, adesea în propriul său 


4 laborator. Mai mult decât î în oricare altă tradiție, aici sunt necesare. 


nu numai cărți, ci şi un întreg arsenal de echipamente sofisticate ŞI. 
extrem de costisitoare. 


Spre deosebire de tradiţia retorică, tradiţia ştiinţifică este foarte - 
- puţin interesată de stil. Dacă am opera totuși o apropiere în planul 
stilului de comunicare, încercând să delimităm o retorică a ştiinţei, 
am putea menţiona ceea ce Ziman, 1978, nota ca fiind specific for- 
“mei de adresare a mesajului ştiinţific: “către un sceptic, către un [ 
-- potenţial critic mesajul trebuie să fie convingător, inatacabil”. O 
astfel de comunicare reclamă un antrenament educaţional riguros 
„şi perseverent, deși sub aspect retoric este foarte puțin spectaculos. 
D.Layton citează pe unul dintre reformatorii învățământului brita- 
nic, Henry Mosely, descriind cu malițiozitate o lecţie tipică pentru 
- pionieratul, şi în acelaşi iimp, pentru esența modalităţii de transin- | 
formare didactică a cunoaşterii ştiinţifice: | 
Pa profesor îşi propune să realizeze o prelegere (cu deimon- 


-straţie, s.n.) despre cărbune... aduce o mostră, o prezintă elevilor 


“şi după ce se asigură că le-a captat atenţia, probabil întreabă cărui 
_regn aparţine: vegetal, animal sau mineral - o întrebare care nu 
„este gt Aaa Jiicarnehlală şi care, în cazul particular al cărbunelui | 


= 
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are un răspuns dubitabil. Obţinând za răspunsul pe care îl 


_ aşteaptă de la copii, profesorul î îi conduce apoi, prin numeroase şi . 
„ ingenioase procedee, prin multă contextualizare şi printr-oextra- 

'vagantă cheltuială de timp şcolar, la concluzia că este solid, că 
este greu, că este opac, că este negru, că este friabil şi că este. E 


combustibil. Şi apoi, probabil timpul va expira şi lecţia asupra 
ştiinţei lucrurilor comune, presupuse a fi folositoare copilului se 
ai termină. i PI ra0R 1973, p. 2, das 


“Ca modalitate “e cunoaştere, această itagiie a pătruns î în şcoli. ŞI 

în universități doar în secolul XIX. Citând diferiţi cercetători ai fe- . 
- nomenului, Schrag numeşte două dintre primele şcoli instituite în 
tradiţie ştiinţifică. În Anglia: un mic laborator de chimie instalat în 
faimoasa Rugby School, în 1860 (Layton, 1973); în SUA: primul 
laborator pentru studiul ştiinţelor în liceu, înființat la Boston, în 
II L.i:k (Hounshell, 1989). 
Unul dintre pionierii educatofi î în spiritul a acestei di englezul 
„John Henslow, este invocat în aceeaşi lucrare a lui Layton ca fiind . 
unul dintre primii pedagogi care au înțeles şi au esenţializat nece- 
„ sitatea elaborării unui altfel de demers educaţional pentru asimilarea î 
„ştiinţelor: “O primă consecință a concepției lui Henslow asupra . 
„modului educaţional al ştiinţei a fost sublinierea importanței mun- 
„. cii practice individuale pentru elev Cunoaşterea riguroasă a struc- 
turii plantelor reclamă a nu pei, cărţi ci pentr plante PE. 
în sine. ” " (Layton, 1973, p. 60). | | 


5, Tradiţia psihoterapeutică 


_- Această tradiție este relativ recentă, având doar un dai isi exis- "A 
. tență şi nu s-a impus în mod proeminent î în praxisul şcolar şi univer- 
| sitar. Tocmai de aceea, Schragî îi acordă un spațiu redus în analiza 

sa. Desigur, a interpreta relaţia didactică elev-profesor ca relaţie 

„psihoterapeutică de tipul pacient-psihoterapeut este o exagerare. . 

i „Elevul nu este fatalmente DEE iar EA REICO are alte competenţe 
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decât psihoterapeutul. Credem totuși, că interpretarea relaţiei didac- 
ice elev-profesor sau discipol-maestru ca modalitate de cooperare 
„ detipul consilierii pedagogice, psihopedagogice şi in extremis, prin 

coptarea specialistului psihoterapeut şi conlucrarea cu el, ca moda- 
- litate de intervenţie psihoterapeutică este utilă. În orizontul viitor de 
timp, marcat de exigenţele, dar şi de şansele educaţiei permanente 
şi redimensionat prin multiplicarea impactului noilor tehnologii in- 
formaţionale şi comunicaționale, rolul profesorului se apropie din 
ce în ce mai mult de rolul consilierului în materia cunoaştere. 


Fondatorul incontestabil al acestei patati este Sigmund Freud. 
Această afirmaţie este făcută pornind de la prezumția (neacceptată 
de mulți psihoterapeuţi) că psihoterapia este bazal determinată de 
psihanaliză. Exponenții celebrii: Alfred Adler, Carl Jung, Karen 
Horney dar şi mulți alții, în special practicieni mai puțin cunoscuți 
care şi-au propus nu doar să vindece și să prevină maladia, ci şi să 
formeze pe viitorii psihoterapeuți. Cercetarea psihoterapeutică s-a 
| PIRAEnEU în tradiție de cunoaştere transpoziționată didactac. | 


| Comparând taria psihoterapeutică cu tradiția filosofică, Schrag 
| identifică trei asemănări: 


e investigația cognitivă se bazează pe conversaţia zi Bir novice şi 

filosof, devenniți aici, “suferind” şi “vindecător””; 

e relativul dispreţ faţă de cunoaşterea care reclamă texte sau supor- 
"turi materiale, ori chiar SSI Dgercă acestei modalități de aflare | 
„a adevărului; ai 

- inițiații dețin cunoaşterea pe care noniniţiaţii nu numai că nu O au 

„dar nici nu-i ic a lepsa. 


„ Însă, spre pistă de tradiţia filosofică, această mai nouă  trans- 
poziţionare a cunoaşterii consideră că respectarea riguroasă a ca- 


d noanelor ogice poate deveni un impediment în descoperirea ade- 


ga Pila seal is Carmen Creţu | 


al Pentru aceasta este mai i interesantă ă partea nonra-. | 


sil Row. De era dată, Ec a dispoziție pozitive dobân- | 
y dida din conversaţia cu psihoterapeutul îl ajută pe pacient să evite 


| obişnuințele transformate în algoritmi ai autodistrugerii, cu efecte KE 
“multiple în activitatea profesională sau în viața personală. Schrag .. 


face referire în acest sens la lucrarea colectivă a psihopedagogilor 
americani Bellah, Madsen, Sullivan, Swidler şi Tipton, 1985, care 
“propune includerea în curriculum-ul american a strategiilor de auto- | 
înțelegere eta în viața cotidiană. Fă. 


] Deşi teoriile învățării au fost initiere de concepția freudiană 
şi de practicile psihoterapeutice, în conceptualizarea, selecția şi or-. * 
ganizarea experiențelor de învățare din mediul cotidian al şcolii, 


"tradiția psihoterapeutică se regăseşte rar. Totuși, putem recunoaşte | 


'în anumite metode şi procedee didactice valențe formatoare de sor- 
_ginte psihoterapeutică. În special învățământul centrat pe latura 
formativă şi pe educaţia afectivă este influenţat de această tradiție. i 


i Atunci când educatorii se străduiesc să-i determine pe copii să aibă 


0 imagine bună despre sine, să se autovalorizeze, să se accepte şi să 

se iubească pe sine, să depăşească momentele nefericite (preocupări j 
mai puțin preponderente în şcoala rămânească) sau când profesorul 
nu se erijează în judecătorul ce dă sentinţe “bine/rău” sau “vinovat/ . 


nevinovat”, Ci în prietenul mai experimentat care îl ajută pe elev. îi 


i să-şi recunoască ŞI să-și asume postura, atunci deci, se petrece tot Și 


o descoperire a adevărului. Calea este î însă alta, decâtî în tradițiile a 


i anterioare. 
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Pa excepția unor mici comunități indigene), în ultimii 
„ani tot mai multe voci atenționează asupra incapacității habitanților 
regiunii noastre de a încorpora tradiţia mistică, chiar dacă îi recu- 

„ noaştem existența. De cele mai multe ori această incapacitate este 
„descrisă ca defect semnificativ sau ca limită a capacităţii noastre de. 
“ înţelegere. În viziunea noastră, această situaţie este tipică nu numai 
“pentru asimilarea tradiției mistice, care propune o modalitate cu 
„ totul aparte de abordare a cunoaşterii, dar, într-o măsură mai mică, 
şi pentru capacitatea noastră de a ne manifesta competența de înțe- 
| Isere în contexte pluriculturale. 


4 colo de €, care presupune 
„o rezonanță profundă cu întregul u univers. ui ghid (spirit 
sau Wotn)e es "damental necesară pe treptele iniţierii. Școala are 
“o minimă nevoie de echipa e sau de cărți. Experimentarea ade- 

| razzancă în radiț mistică detfide o orice e limbaj convențional. Singurul 
“limbaj util transcede discursul rațional sau u chiar Sha i 
„cotele anti-raţionalului. 


rimirea răspu oi n: Revelația, ca proces 
. şi ca  finakate., este  fuiadariia ul în Gulre allriisul şcolii mistice. : 

“Intelectul poate să pună to! felul de întrebări - şi este dreptul 
“ui să lepună - dar a aştepta fi fie şi un singur răspuns final de la 
„intelect este deja o pretenţie prea mare. Aceasta nu este în natura - 
cunoaşterii intelectuale. Un astfel de răspuns se află în adâncimile 

„mistice ale Jitniei noastre (Suzuki, Fromm, DeMartino, 1960, . 
PP. 48-49). | 
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IV 


| Modelele clasice de curriculum european 


AT L 


A. Esentialismul 
„2. Enciclopedismul 


„3. Politehnismul 
„4. Pragmatismul 


“Teoriile, europene clasice ale curriculuni-ului 


 Numite şi “modele” ale curriculum-ului, esenţialismul, enciclo- 
pedismul, politehnicialismul şi pragmatismul, reprezintă teoriile 


„curriculare cele mai larg recunoscute. Doi specialişti englezi în pe- 


dagogie comparată, Brian Holmes, Profesor Emeritus la London . 
University şi Martin McLean, lector în cadrul Institutului de Edu- 
caţie al aceleiași universităţi, au publicat în 1988 cartea “The Curri- 
culum. A Comparative Perspective ” în care susțin ipoteza că toate. 


„aceste patru modele şi-ar avea originea în Europa, fiind deci, teoriile 


clasice ale curriculum-ului european. Cartea analizează procesul 


transferurilor de educaţie în context multicultural şi face ample stu- 
. dii de caz de curricula din sistemele educaționale englez, francez, 


american (SUA), latin american, indian, japonez, precum şi din 


„două sisteme naționale socialiste, URSS şi China. Autorii îşi plasea- 


ză analiza într-o perspectivă inedită. Ei sunt preocupați de întreaga 


evoluţie a sistemelor curriculare abordate, dar se-centrează în mod 


special pe relaţia dintre izvoarele istorice și religioase ale concep- 
țiilor despre educație care fundamentează fiecare sistem în parte şi 


| caracteristicile dinamicii modelului național respectiv, după 1945. 


Alegerea acestei date este argumentată implicit î în carte, nu doar de 
împărțirea politică şi ideologică a modelelor curriculare europene | 
după cel de-al doilea război mondial, ci şi prin înființarea în anii 


imediat următori a celor mai importante structuri interguvernamen- 


tale, continentale şi mondiale, cu obiective şi activități ce vizau cer- 
cetărea fenomenului educaţional. De exemplu, în studiul autorilor 
englezi este urmărită aplicarea în contexte multiculturale a artico- * 
lului 26 din Declaraţia Di epturilor Omului adoptată de Adunarea 
Generală-a Organizaţiei Naţiunilor Unite în 1948, cu privire la acce- 


sul tuturor oamenilor la educație. 


Obiecuivarea unui asemenea principiu în practica educaţională 
curentă, inclusiv în statele cu o populație majoritară de analfabet: . 
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- şi deci lipsite de tradiţii curriculare, presupunea importul sau trans- . 
ferul de modele curriculare. De asemenea, obiectivele modernizării 
şi dezvoltării economiilor naționale, din ce în ce mai interconectate | 
în rețeaua internațională de cereri şi oferte presupuneau receptivitate 
„la acele curricula care se dovedeau eficiente prin formarea compe- 


tenţelor competitive în lumea redimensionată de război. Cortina de 


fier dintre sistemele politice capitalist şi socialist, plasate mecanic în 
antagonism brutal şi pluridimensional, distanțările psihologice ma- 
- jore dintre marile culturi ale lumii, diferenţele aparent ireconciliabile - 


dintre modalitățile de raportare la divinitate, specifice fiecărei culturi E | 
religioase, precum şi multe alte aspecte departajante ale dinamicii - 


culturilor și națiunilor, deveneau, poate pentni prima dată în istoria: 
omenirii, insuficient de puternice pentru a obstrucționa total trans- R 
ferul zii ca e a al pe Si Giirricuilăre. 


citată situațional de dă 1945 a seliefat atei Vaii Ac ire: E. 
curriculare europene, ca alternative utile. Analiza dificultăților trans- 
ferului curricular este, în opinia noastră una dintre cele mai intere- 
-sante provocări pentru pedagogia contemporană. Autorii studiului. 


urmăresc aceste dificultăți doar până la nivelul anilor "80. Anticipăm 450 
că analiza dificultăţilor de transfer curricular intervenite în țările din: 
Europa Central-Estică după 1990 ar determina apariția unor impor- 


tante: contribuții la teoria“ curriculum-ului. sau la teoria.educației - 


interculturale. În primul rând, sistemul categorial al teoriei transfe- 


_rului curricular s-ar îmbogăţi, credem, cu interesante conotaţii cen- 
trate pe sintagme ca de pildă: re-asimilare curriculară, re-conectare 


la tradiţiile antebelice, reconversie curriculară, import curricular 


“A accelera, interrelaționare curriculară sau internaţionalizarea. = 
* curricuhim-ului. Ultimele două sintagme ni se par suficient de moti- 
- vate de evoluţiile sistemelor educaţionale nu doar din zona de geo- 


grafie politică căreia îi aparținem, cât ŞI din cea mai mare parte a 3 


“lumii: Ele indică de fapt, două tendinţe fundamentale de evoluție a 
reforinăi continue a educaţiei suo cinta ai 
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“ Primul capitol al cărții invocate aici, este elaborat de Brian Hol- -. 
"mes. În cadrul acestui capitol, al cărui principal obiectiv este de a 
configura spaţiul tematic al teoriei curriculum-ului, pe un interval . 
tipografic mai redus decât cel alocat de F.Schrag modelelor cunoaş- 
terii, profesorul britanic delimitează cele patru modele ale curricu- 
lum-ului european. Surprinderea esenței lor, din punct de vedere 
„pedagogic, este necesară, pe de o parte înțelegerii evoluției curri- 
culum-ului în țările de cultură europeană. Pe de altă parte, consi- | 
derăm că trăsăturile fundamentale ale celor patru modele se pot 


transforma motivat în direcţii de studiu al evoluţiiei curricula şi din 


“alte culturi. Acest din urmă aspect este determinat, după părerea Pi 
noastră, pati ptețai i următoarele trei rațiuni: 


e: “tările din Fatojiă şi-au diseănat curricula î în cară dia lor 
"coloniale, fapt cu importante Şi complexe consecințe (concomi- 
"-tent benefice şi frenatorii pentru dezvoltarea popoarelor coloni- | 
“zate); | 
"e. rolul politic, diplbătie şi economic important al țărilor de . 
“cultură europeană, au susținut permanent atractivitatea şi intere- 
“sul pentru curricula acestora, în. întreaga lume, E io) prin 
„„. „tendinţe diverse de asimilare; zi 
e angajarea deosebită a ţărilor de cultură europeană, şi înspe- | 
_ cial occidentală şi nord-atlantică, în majoritatea intervențiilor 


“ internaţionale de amploare, în scopuri umanitare, culturale, edu- A 
„ “caționale, etc., ceea ce a contribuit în mare măsură la transferul. 


si de know-how european, Indie poziției în curriculum. 


1. Esenţialismul 


„Acest model de curriculum decurge d din modelul politic LE 
sedăbrat de Platon (1986) în Poliieia ŞI se prelungeşte, dezvoltân- 
“du-şi componentele, în sistemul educațional medieval occidental, al 
„cărui curriculum axat pe cele şapte arte liber ale (quatrivium: mu. 
„ZI; astronomie, EFOME e 3 şi aritmetică; trivium: : gramatică, nea ș, 
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„-torică, logică) precum şi curricula bisericii romano- catolice. Într-o 
posibilă paralelă a acestor modele curriculare cu tradiţiile cunoaş- 
terii analizate mai sus, pat asocia Sa nu asimila) esențialismul 

cu tradiția filosofică. i 


În interpretarea dată de Lea dă Holmes celebrului text 0 TOTRR - 
nician, Politeia, caracteristica esenţială a serviciului public cerut de . 
stat, educatorilor este de natură politică. Scopul educaţiei este acela 
de a susține o societate dreaptă, a cărei trăsătură fundamentală este 
stabilitatea. Lideranţa în societate trebuie exercitată de regii- filosofi 


(paznicii), în timp ce apărarea statului și prosperitatea sa economică 


trebuiesc asigurate de ceilalți cetățeni, subordonați. Schimbarea . 
socială şi politică este în antiteză cu o bună guvernare. Modelul | 
politic elitist este justificat prin teoria diferențelor interindividuale ce. 
„ evidenţiază decalajele aptitudinale dintre oameni. Subliniem că ac- | 
- tuala psihopedagogie a excelenței, domeniu de studiu distinct, cu 
„obiect, sistem categorial, principii şi metodologii de investigație - 
proprii, este în măsură să argumenteze teza lui Platon formulată cu 
peste 2000 de ani în urmă, asupra necesității și oportunității unui 
curriculum diferențiat, întemeiat pe diferenţele mari de capacități, - 
ritm şi stil de învățare dintre elevi (0 Creţu, C,, 1997, cap. IV, 
pp.105-116; 147- 187). | | 
| Există, desigur, şi bete aa în detalierea tezei Solca, 
"ipoteze infirmate de psihologia, genetica şi neurofiziologia contem- 
porane. Astfel, în concepția lui Platon, bărbatul şi femeia sunt nu 
doar diferiți din punct de vedere al structurilor psihice ale proceselor 
intelectuale ci şi inegali. Bărbaţii s-ar naşte, potrivit acestei con- - 
- cepții, cu predispoziții aptitudinale de a-şi asuma roluri active în 
„societate. Deci decalajul intelectual bărbat - femeie este un simplu 


fapt biologic, pe cât de firesc, pe atât de insurmontabil din partea. . 


„- femeii. Pe aceeaşi linie a etiologiei biologice a decalajelor aptitudi- | 
nale, Holmes subliniază reducționismul lui Platon atunci când acesta . 
face demarcaţii Şi în interiorul segmentului populației masculine. Cu: 
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puține excepții, “paznicii” cetății vor avea fii care vor ocupa în viitor 
roluri de lideri, aşa cum, militarii şi agricultorii sau meşteşugarii vor 
da naştere la fii înzestrați cu potenţiale aptitudinale asemănătoare - 
Lala | 


În iza noastră, exprimată din postura unui analist interesat în - 
domeniul psihopedagogiei excelenței şi a curriculum-ului aferent 
acesteia, Holmes omite în aplecarea sa asupra textului lui Platon, 

- “mitul raselor metalice” (vezi nota ]: Platon, trad.1986, “Republi- 
ca”, partea II, 6A. 412 b-415 d). Prin invocarea acestui mit, Platon 
„admite nu doar probabilitatea ruperii lanţului derterminării biologice 
“a aptitudinilor (apariţia, din părinţi de aramă, a copiilor “de aur şi 
argint”, predestinaţi prin porunca zeului pentru conducerea trebu- 
rilor cetăţii, precum şi cazul invers, al apariţiei unor copii fără calități 
de viiton conducători, în familiile bărbaţilor “de aur”), ci subliniază 
cu claritate şi un principiu deontologic, fundamental pentru îndepli- 
nirea rolului politic al educatorului. Astfel, pi de originea 
trebuie orientați, fără părtinire către acele munci ale cetății adecvate 
lor. Încălcarea acestui principiu, ar conduce, conform profeţiei, la 
însăşi distrugerea cetăţii. Considerarea punctului de vedere plano-“ 
cian astfel exprimat, redimensionează textul antic din perspectiva 
încă nestinsei dezbateri a raportului dintre ereditate, mediu şi edu- 
_- caţie în originarea talentelor. Descoperim deci în Platon, nu doar pe. 
Ă, antemergătorul teoriei biologice a inegalităţi interindividuale ci şi : 


„ peun modern partizan al educației diferențiate, adaptate nevoilor . 


: şi posibilităților individuale sau pe un veritabil Soia penitn SE, 
“tatea Speială din nise sal actual. | 


Această mențiune, care ne departajează de poziţia profesorului - 


să britanic, nu este însă de natură să ridice nici o obiecție asupra pla- 


sării concepției platoniciene în modelul curricular esenţialist. Diin- 
Poe ea i cita i te-a) acestui. model de a se institui | 
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în cadru al răspunsurilor pedagogice la întrebările: ce este esenţial 
„să învăţăm ? Grae este porii e acestei esențialități aula ali Sa 
- Convingerea lui Platon asupra doferenţelor inerente dintre. 0a- 
“ meni stă la baza construcţiei sale ideatice a sistemelor politice auto-. 


ritar-elitiste şi a sistemelor de educaţie selective. Detalierea educației =ă 


pentru paznicii- filosofi ai cetăţii, care ocupă locul central în descri- 


erea platoniciană a sistemului educațional ideal, a influențat decisiv 
şi pentu multe secole concepțiile asupra curriculum-ului european. 


Astfel, raportul dintre ştiinţele aplicative și cultura umanistă, ca 
„ dominante ale conținuturilor educaţiei destinate grupurilor condu- 
- cătoare în societate, a balansat aproape tot timpul, cu influenţe sem-. 
_nificative şi în prezent, în favoarea celei din urmă. Curriculum esen- 
țialist constă într-un set de subiecte de studiu selecționate cu atenţie 


şi organizate logic şi coerent. Asimilate în ordinea complexității” ră) 


_ crecânde, aceste subiecte instrumentează educaţii cu deprinderile 
_ intelectuale şi cu virtuale calități morale, reclamate de rolurile de E 
| [iii ea ață societală.. 


ji Enciclopedismul - ST 
 Artizanul acestui săi este said ăspul i E plai a izola: oi 


- monumentală operă avea să confere secolului XVII, atributul didac-. 


_ticii (“secolul didacticii”). Premisa majoră a enciclopedismului este 


“includerea în conținuturile învățământului a întregii cunoașteri uma- - 
ne. Pansophia lui Comenius presupunea învăţarea în conformitate + Wa 


“cu natura. Copiii trebuie întroduși î în cunoaşterea universală, mai - . 
întâi prin “Cartea naturii” şi apoi prin studierea cărților şcolii. Hol- 
“mes subliniază importanța întrepătrunderii î în curricula enciclopedis- 


tă a “cunoaşterii lucrurilor şi a cuvintelor”. Şcoala de model enci- RI. 
„ clopedist trebuia să-l înveţe pe copil să citească și să scrie în limba ;- - 


maternă, ca deprinderi obligatorii pentru “a învăța despre lucruri”. 
„ Apoi, copiii-vor fi învăţaţi “să adune, să cântărească, să măsoare şi 
„să cânte sau să recite texte bibliger: Curriculum comprehensiv ucid a 
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de asemenea, “valorile niorală, economice şi politice, istoria lumii, 


„elemente de astronomie, fizică, geografie, arte şi meşteşuguri. 


„Acest curriculum, radical diferit față de esențialism, și-a găsit 
forma de exercitare deplină la sfârşitul secolului XVIII. Guvernarea 
revoluţionarilor francezi a inclus acest curricul în însăşi strategia 
politică generală, menită a transforma sistemele politic şi social. 
„ Semnificativ pentru aceasta este reiterarea ideilor lui Pericle despre — 
dreptate şi democraţie. Pe acest fond ideologic s-a dezvoltat teoria 
egalitaristă împărtășită de Condorcet (1743- -1'794) conform căreia 
toţi oamenii sunt capabili să gândească şi să asceadă la conştiinţa 
morală, situaţie care condamnă diviziunea socială în conducători şi 
conduşi, Sarcina şcolii în cadrul strategiei politice din Franța sfâr- 
- şitului de veac iluminist, era conştientizarea oamenilor asupra drep- 
turilor şi responsabilităților lor civice. Totodată, trebuia construit pe 
” bază meritocraţiei, un sistem şcolar național de selecţie şi educare - 
- a “aristocrației talentelor” din mijlocul căreia trebuiau să emeargă 
conducătorii. Curriculum-ut acestui sistem evolua de-a lungul dis- 
„ciplinelor: limbi clasice, limbi moderne, fizică şi bilogie, istorie, 


"mecanică fină şi desen tehnic. În secolul XIX, Napoleon devine. 


arhitectul sistemului național de învățământ general şi secundar, 

"acesta din urmă având principala sarcină de a forma tinerii meniți —€ 
rolurilor de conducere politică a națiunii. Sub flamurile drapelului i 

„ imperial francez, acest curriculum s- -a extins în întreaga Europă, cu. 
+ excepţia Angliei, în care învățământul secundar rămânea fidel tra- 

„--diţiilor de formare a â€ nu numai ue Ci Şi ale comerțului în 

Ş, il administraţiei. Ari : 


Et Poăretmisralul 


„Holmes asociază acest model cu enciclopedismul î în varianta so- 
„. Vietică exprimată de Lenin: curricula şcolare trebuie să includă toată 


"experiența. SOCiOeCONoMICĂ - Şi istorică a' omenirii. Teoria 


- curiculum-ului politehnism diferă de enciclopedismul francez, în 
a: viziunea lui tea pa ideile asimilate = comentariile lui Karl. 
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Mară asupra “şcolii fabrică” înfiinţate de Robert Owen. în 
Lanarkshire, Scoţia, în secolul XLX. Descrierea acestui model poate | 
prezinta . pentru cititorul român, în afara semnificației strict 
pedagogice, un interes secund: aflarea viziunii unui expert în 
„pedagogie comparatistă asupra sistemului nostru educaţional şi a 
potenţialelor lui produse umane, din perioada guvernării comuniste, . 
viziune proiectată de pe versantul lumii occidentale, libere, la nivelul - 
anilor '80, înainte de căderea zidului Berlinului şi de antrenarea în 
cascadă a mişcărilor eliberatoare din Europa de Est. De aceea vom 
încerca să esențializăm cât mai fidel textul lui Holmes, limitându-ne 
pe cât posibil registrul nostru interpretaţit, 
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“Teza principală a acestui model curricular este interpretarea deli- 
berată a conținuturilor educaţionale prin prisma activităţii produc- 
- tive şi a eliminării clasei capitaliste. Sarcina politică a acestui curri- : 

culum, după Holmes, era aceea de a distruge conştiinţa eredității 
capitaliste a muncitorilor, fapt posibil doar prin eliberarea acestora 
din structurile de exploatare a patronilor. În același timp, acest CUITI- 
„ culum trebuia să formeze bunii comuniști, pătura cea mai evoluată 
a societăţii, cea care urma să conducă lumea în procesul ireversibil 
de trecere de la capitalism la socialism şi mai departe, la comunism. - 
Învăţarea şi întregul proces pedagogic aferent se întemeia pe teoria 
| psihologică de sorginte fiziologic-materialistă, esenţializată. de: 
„Mara, după care, comportamentul indivizilor este condiționat de 
factori biologici şi stimuli extemni iar conştiinţa se dezvoltă prin acu- 
mularea experienței umane vizualizată în principal, ca un nesfârşit . 
şir de conflicte între clasele sociale. Neexistând alte rațiuni intrinseci 
actului paideutic, toți copiii, indiferent de capacități, sunt obligaţi să : 
parcurgă același uculuza extrem de extins, de inșpiraţie enciclo- - 
| peACă), 22 
Holmes remarcă art că principiile fundamentale ale politeh- 
nismului sunt deosebit de dificil de introdus de către profesori în. 
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i AN curriculară. Legarea teoriei de practică şi a educaţiei de 


viaţa productivă presupun o abordare fundamental diferită față de 


tradiția cunoaşterii în care s-au format toate generaţiile anterioare | 
: IE profesori din lumea europeană, tradiţie care pleacă de la Platon. 

Autorul îşi exprimă compasiunea față de profesorii ce gestionau un 

curriculum orientat spre ilustrarea sistematică a principiilor genera- 

le, din orice disciplină, prin referiri la implicaţii sociale şi la aplicații 
economice. Concluzionăm c cu un Ra) ai comentarii din B.Hol- 

- mes: - 

p... “Totuşi, teoria curriculum- ului sovietic şi teoriile fi RIA ale 
: învățării care îi sunt asociate oferă o abordare mai realistă distri- 
buirii educaţiei ca un drept al omului, în condiţiile progresului a: 
“cunoașterii ştiinţifice de care industrializarea depinde oricum, de- 

„* cât teoriile originate din Platon care respingeau schimbarea ca 

„ proces.de degenerare... Este foarte Surprinzător că SUA, care s-au | 

scimbat mai repede decât majoritatea țărilor ca urmare a aplicării 

Ştiinţei şi tehnologiei în procesul de industrializare, au reuşit să 

dezvolte o alternativă viabilă la politehnism de abia către iati A 

secolului XIX.” (B. Holmes, 1989, p.14). 


“4, Pragmatismul | 2 aj: UT 
Model curricular prin excelenţă american, asta eri se re- 


| “i vendică de la John Dewey dar şi de la Herbert Spencer, care, în: 


„cartea sa Education îşi punea întrebarea “Ce cunoaştere este cea 
mai folositoare?” şi răspundea: acea cunoaștere care îi instrumen- , 
tează pe educați să facă față problemelor şi să rezolve problemele 

„pe care le vor întâlni î în viitor, ca adulţi ce trăiesc într-o societate 

„democratică. Dintre aceste probleme, cele în jurul căruia se putea 
contura un core curriculum erau, în concepţia lui Sperncer, sănă- 

„ tatea, asigurarea mijloacelor de existenţă, viața de familie, partici- 


„ parea civică, timpul liber, responsabilitatea morală. 


| John Dewey, recunoscut ca important filosof al educaţiei, şi- a 
i ui consolidat ȘI i it tezele pragmatismului într-o sinteză origina-. 
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A lă, centrată pe conceptul de: experiență. Şcoala experimentală, pri- ca 
Tha de la Chicago (Şcoala laborator sau Şcoala A Dewey) a oferit 
- baza empirică pentru lucrările sale teoretice. Unul dintre principiile € 
de bază ale învăţării prin experiența directă este principiul continui- - 
tății. Fiecare nouă experienţă conține câte ceva din experiențele d 
„ anterioare ei şi modificând subiectul, influenţează calitatea Şi natura 
experienţelor ulterioare. Experiența umană, spre deosebire de ex- 
periența naturii are ca trăsătură esențială caracterul unei continuități 
„reconstructive-de tip educativ. . | | 
În analiza pe care o face profesorul Hal ionita pragma- Î 
tist, se evidențiață faptul că Dewey a agreiat clasificarea: problemelor 
„celor mai importante de introdus în core Curriculum-ul propus de 


Spencer, dar le-a conferit o nouă semnificație: prin centrarea con- . - 


ținuturilor pe aceste probleme, trăsătura definitorie a noului core. 

;. curriculum trebuia să constea în depăşirea dihotomiei între educaţia . 
generală ; ŞI pregătirea vocațională. Dacă corelăm această observaţie, 
“pertinentă dar şi inedită în peisajul exegetic, cu semnalul de alarmă 


- tras pentru prima dată de Dewey în cartea The Child and Curricu- 
lum publicată în 1902, în legătură cu importanța decisivă a meto- i 
„. dologiei didactice şi a relaţiei profesor-elev pentru determinarea 


succesului în transmiterea tuturor conținuturilor educaționale, oricât. - 
Ş, de: măiestrit ar fi acestea concepute, se evidentă noua orientare . 
în teoria curriculum-ului. C: 
„ Tratarea educaţiei generale, umaniste şi a celei vocaționale în | 
„unitate şi nu în antinomie, ca în modelele esențialist şi enciclopedist A 


“unde fiecare dintre cele: două educații aveau ca destinatare, clase . : 


„sociale distincte sau altfel spus, domenii de activitate etajate, presu- 
- punea 0 schimbare radicală în proiectarea experienței şcolare. îd 
„Aceasta presupunea acordarea unei atenții deosebite nu doar CON-: 
“ținuturilor educaţionale Ci şi modalității de transpoziționare. didac- 
- tică a lor, deci întregului cadru al periei de învățare prilejuite A 
A elevului de către e educator. ji 
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„Revenind la imaginea lui Holmes asupra fundamentării modelu- 
lui curricular pragmatist de către Dewey, constatăm că acesta anga- 
„Jează o paralelă: interesantă între Marx şi Dewey. Astfel, profesorul 
britanic consideră că ambele teorii au ca punct comun conştientiza- 
rea profundelor schimbări pe care era industrializării le anunțau | 
E: pentru sistemele educaţionale. Spre deosebire de Marx, pedagogul 
american nu plasează etiologic aceste inevitabile schimbări în arena. . 
„|. de luptă dintre capitaliști şi proletari. Dimpotrivă, Dewey deşi critică 
i | şi el limitele sistemului educațional american contemporan lui, limite 
„|. determinate în principal, în viziunea sa, de anacronismul prevede- 
rilor constituționale cu referire la educaţie ce fuseseră elaborate cu 
„peste o sută de ani în urmă în cu totul alte contexte politice şi eco- 
.nomice, își direcționează proiectul de reformă pe axele valorizării 
Le). ÎN cadrul marilor aglomerări urbane a valorilor comunităților edu- 
|| - cative din micile oraşe. Dewey era încă deosebit de ataşat etosului | 
şcolii copilăriei sale din Vermont. Orientarea proiectului său refor- 
- mator.nu se întemeiază însă pe. reacții emoționale, ci pe evaluarea - 
 PEMEEDaAiGa a conținuturilor şcolare şi a stilului de învățare Promo- 
vate într-o comunitate distinct conturată prin sisteme valorice şi 
suficient de personalizată prin actorii ei, încât să nu se  dilueze î în 
„mase e populaționale indistincte şi uniforme. 


„Good aici apropierea de cane eaţia românului refrmator de 
“educa Spiru Haret, 1904, care la început de secol îşi propunea să 
susțină o'reformă de esenţă şi nu doar de formă. Miezul esenței 
reformei haretiene viza tocmai valorizarea la scara sistemului româ- 
nesc educaţional a valorilor morale rurale şi a etosului şcolii sătești 
ca matcă de formare morală a neamului. Spiru Haret recunoștea 
_ astfel, superioritatea calității morale a vieţii din comunităţile rurale 
comparativ cu viața! negativ cosmopolită şi progresiv amorală a 
d  orăşenilor ce se prevalau de facilităţile anonimatului şi a GiapYieic): | 
atitudinii responsabile conferite de mulțimile urbane. 
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Totodată, Dewey recunoaşte că era imposibil de reeditat într-o 
| structură urbană de proporțiile oraşului Chicago, viața comunităților. 
educative atât de admirată de el. Soluţia găsită de întemeitorul pe- 
 dagogiei experimentale este definitorie nu numai pentru concepția 
sa curriculară ori pentru ipoteza experimentală care a stat la baza 
şcolii pilot de pe lângă Universitatea din Chicago, ci şi pentru po- . 


_litica educațională a țării sale din anii ce aveau să urmeze. Această 
soluție consta în transformarea indirectă, prin adaptări nuanţate, a . 


şcolilor primare din marile oraşe în comunități mici de învăţare, ale. _- 
căror curricula trebuiau să reprezinte în esență situații de învățare 


prin rezolvări de probleme de viață, după modelul curricular i instituit . CA 
de-a lungul istoriei în micile comunități de viață americane. Cu alte 


cuvinte, Dewey lansa o nouă alternivă curriculară la esențialism şi 
„enciclopedism: școala comunitate. Este ilustrativă în acest sens, 
„ formula sa de sinteză pragmatică, adesea citată în literatură: şcoala. 

nu trebuie să imite viața reală ci trebuie să fie în ps) viața reală. 


Deşi de pe poziţii politice diferite, De ŞI Marx şi- au fila: 
„mentat modelele curriculare ale educaţiei generale pe metodologii. | 


proprii educaţiei vocaţionale. Pentru amândoi, dihotomia dintre 


- activitatea intelectuală: şi activitatea productivă, perpetuată în prac-. 


tica educaţională europeană încă de la Platon, era profund falsă. La . - 


. fel ca şi pentru Marx, în concepția pedagogică a lui Dewey, munca 


productivă reprezintă cea mai educativă activitate, însă rolul profe-. ... 
„sorilor este diferit. Aceştia aveau menirea de a insufla valori morale . 


universale şi nu ideologice prin activități de tip vocaţional. Anali- | 
zând modul de producţie capitalist Şi exprimarea lui punctuală în - 


viaţa fabricilor, Marx propunea decantarea şi includerea în curricu- 


lum şcolar doar a acelor tipuri de activități şi a acelor valori com- „ii 
| patibile cu viaţa într-o societate socialistă. | ul 


“Teoria cuie lazi pragmatic dezvoltată îi J. sd ca da SR 
şcoala primară: a fost AMARA de predecesori şi i aur celelalte 
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„nivele educaționale, ca alternativă la modelele curriculare tradițio- 
nale, alternativă ce oferea soluţii viabile la problemele apărute în 
lume după cel de-al doilea război mondial. Pragmatismul s-a extins. 
rapid în Europa, în special în şcolile engleze. De-a lungul secolului 
“s-au conturat două curente în teoria curriculum-ului. “progresiv” 
pragmatic. Criteriul departajant îl constituie relevanța conținuturilor 
"educaţiei. În timp ce un curent atestă pertinența unui curriculurn în 
” funcţie de relevanța sa în raport cu nevoile educaţilor (curriculum 
„centrat pe elev), celălalt apreciază pertinent acel curriculum care 
"răspunde priorităților societăţii sau care-şi propune să reconstriască 
„societatea (curriculum centrat pe societate). lu IS 


Perspective pini € A As a, | 
„de abordare, a. cupiiȚlum- ului 


ei dă atu ca dezvoltarea a proceselor cognitive | 
2. Curriculum ca tehnologie 


„3. Curriculum ca autoactualizare 
„4. Curriculum ca.reconstrucție socială. 
5. Curriculum ca raționalism academic 
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Curricula în interpretări delimitative postinoderniste E 


“În referențierea contemporană a ariilor de dezbatere curriculară - . 


s-au impus mai multe criterii. Clasificarea rezultată nu este de natură 
„să configureze şi să departajeze noi modele curriculare, consacrate 


epistemologic, altele decât cele abordate mai sus. Dezbaterile con- 


temporane nu conduc încă la o reeşalonare criteriologică a paradig- - 
melor curriculare. Criteriile operante aici, sunt de fapt, nuanțări de 
accent în definirea curriculum-ului prin evidențierea unor laturi de . - 
funcționalitate şi de finalitate ale acestuia. Astfel, diferitele orientări - 
în definirea şi analiza curriculum-ului PrEga Pază fiecare, distinctiv, dag 
unul dintre următoarele aspecte: af 


e valorile etice ale experienței de învățare versus abilitarea indi- A. 
” vidului pe registrele cognitive şi acţionale bazale; | ă 


e curricula proiectate diferit, pe baza diferitelor teorii ale î învățării i 
+ polarizate î între modelele behavioriste şi cele umaniste sau existen-: RU 


| țialiste;, 


e curricula centrate pe valorile prezentului şi respectiv ale viito- id .. 


Tului;. | 
“ecurricula ca experiență adapativă sau, la celălat pol. ca expe- | 
riență reconstructivă. i d: 


1 agata de Sedii ii Confticring Conceptions of Ciel e apă- in 
“rută în SUA în 1974 sub coordonarea pedagogilor Elliot W. Eisner nl SE 
„ şi Elizabeth Vallance, de la Universitatea Stanford, ilustrează într-o 


- manieră incitantă, posibilele noi interpretări ale curriculum-ului în... 
perioada postmodernă. Această carte a fost inclusă în colecția Con-: .. 


_temporary Educational Issues, publicată sub pisat Societăţii 
Naţionale pentru au Educaţiei. | | 
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ja Curriculum ca dezvoltare a proceselor cognitive. | 
_ În această interpretare, curriculum-ul se referă prioritar la trata- 
- rea operaţiilor intelectuale şi doar în mod secundar şi ocazional la 


fe conținuturile educaționale. Problema centrală a curriculum-ului este 
„-. formarea şi dezvoltarea proceselor intelectuale în sine. Finalitatea 


demersului curricular este generarea unui set de disponibilități cog-. . 
„nitive, cu aplicații în învățare î în general. Nu interesează procesul de 
” învățare a ceva anume. Ce se învaţă este secundar față de cum se 
învaţă, cum se formează deprinderile- -şi aptitudinile de învățare. . 
Astfel, conținutul disciplinelor de geografie, istorie sau biologie este 
îe considerat mai puţin important în proiectarea curriculum-ului decât - 
„construirea situaţiilor de dezvoltare a abilităților de corelare, deduc- 
AIG generalizare sau analiză. Această interpretare este reprezentată 
în culegerea de studii menţionată, de Carl Bereiter, profesor de psi- 
hologie experimentală la Ontario Institute for Studies in Education 
„şi de Richard W. Burmnș şi Gary D. Brooks, dj re cală de pedagogie 
SE la i ciaiatacă ofloxas. 


Cotul culegerii opincază în studiul introductiv la lucrare, . 
Su “Cinci concepţii despre curriculum: rădăcini şi implicaţii pentru. - | 
i „proiectarea curriculară”, că, din punct de vedere istoric, “această 
„ orientare îşi are ddăcinile î în tradiția facultăților de psihologie de la 

sfârşitul secolului al XIX-lea, care aserta că esenţial pentru procesul 
„.. de învăţare este dezvoltarea mușchilor minții şi că evoluția diferite- 

“lor facultăţi mentale va instrumentaliza individul pentru învățarea 


oricăror conţinuturi” (p.5). Direcţia de cercetare a dezvoltării abili- - 


tăților intelectuale generale a evoluat în mod deosebit în secolul 
: nostru, concentrând atenția unei întregi comunități ştiinţifice, din 
ă întreaga lume, şi conturând un domeniu specific de studiu, larg Te-. 
: cunoscut astăzi sub numele de psihologia dezvoltării. | 


| De citit sil ifisioă lucrărilor lui ieouiță Bruner şi Robert | 
A Gagne, s-a constituit în SUA, American Association for the Advan- 
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cement Of Science, specializată în analiza proceselor cognitive. Esie . - 
semnificativ pentru înțelegerea acestei interpretări curriculare, că 
respectiva analiză era în egală măsură arondată atât psihologiei cât 
şi pedagogiei. În cadrul asociaţiei, domeniul de cercetare al proce- zii 
selor cognitive « era denumit “siința curriculum-ului”. 


Tie, peltai cniealală ca cercetare a deeuta Agcedior cog- | 
nitive se subordonează teoriilor currilare centrate pe copil. Carac- . 
teristica comună a acestor teorii este focalizarea lor pe procesul de 
învăţare al elevului. Contextul social larg în care acest proces are loc. - 
nu este foarte important pentru aceşti analişti. Procesul de învățare 
_ trebuie astfel construit încăt să ofere absolventului autonomia inte- 
lectuală, ca premisă a selecțiilor şi abordărilor pe care acesta le va . 
face singur, dincolo de câmpul de monitorizare şcolară. Pentru re- 
- prezentanții acestei orientări, curriculum-ul are ca principală misiu- 
ne să dezvolte abilități cognitive, transferabile la o largă varietate de 
“situaţii din afara şcolii. Relaţia interactivă dintre cel ce învaţă şi 
materialul de învățat reprezintă domeniul fundamental al cercetării 
“Ştiinţei curriculum- ului”. În viziunea lui Carl Bereiter, în acest con- 
text interpretativ, însuşi sensul semantic al educației este redefinit: 
distincţia herbartiană dintre educaţie şi instrucţie se estompează, 
educația devenind o “dinamică a învăţării”. Educaţia este abordată . 
ca un ““mecanism imparțial de optimizare”. Prin el se formează abi- 
- lităţile intelectuale ca o instrumentalizare a individului cu mijloacele 
„necesare adaptării şi participării sale la situaţii viitoare. Studiul lui E 
Bereiter se intitulează sugestiv, “Şcoala Elementară: O necesitate 
sau o conveniență?” (pp.20-37) şi începe prin a invoca cartea lui... 
Tvan Illich, 197, despre o societate fără şcoală. Întrebându-se care - 
sunt condițiile necesare pentru învăţare, Ilich concluziona că elevii 

nu au nevoie de şcoli, ci, în primul rând, au nevoie de acces la lu- 


„cruri (nu neapărat și nu numai cărţi) prin care să poată învăța, au. 


„nevoie de acces la modele comportamentale. din care să se inspire, -. 
„au nevoie de =icolegi:ea cu care lg oaie interesele şi în sfâr- 
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_ şit, au nevoie de evaluatori şi sfătuitori. Dacă în societățile simple 
“aceste resurse erau simplu de găsit, acum, în societățile urbanizate 
ele trebuiesc oferite prin intermediul unor structuri instituționalizate 
“cum ar fi, de pildă, o instituție de informare computerizată care să 
_ fumizeze date asupra locului şi modului de accesare a resurselor. În 
„„. acest univers, [llich consideră că şcoala este o piedică interpusă între 
copil şi resurse, prin controlul pe care ea îl instituie asupra distribuirii | 


y, resurselor deî învăţare, 


N Bereiter îşi Bo rbiza întregul discurs ca răspuns la aceiaşi între- 
- bare pe care şi-o punea Ilich, dar spre deosebire de acesta din urmă, 
el confirmă necesitatea şcolii elementare în viitor. Condiţia ca şcoala 
să-şi joace eficient rolul, şi deci să-și justifice statutul de instituție în 
societate constă, în opinia sa, în adoptarea unor noi strategii sua 
învăţare, axate pe următoarele patru sintagme: 
e aplicaţiile directe - strategiile, de învățare asemănătoare acelora 
implicate î în învăţarea unui sport, învăţarea conducerii unei ma- . 
- şini sau a unui meșteşug artizanal practic, în care esențial pentru 
formarea deprinderii este exercitarea concretă, 
e deprinderile fundamentale de învățare - ce sunt exemplificate prin. 
| deprinderile aritmetice de adunare şi scădere, necesare formării 
“ulterioare a unor largi arii de competențe; | 
e cunoștințele anterioare - se referă la achiziționarea unor cunoş- - 
„ tinţe iniţiale, cu relevanță pentu abordarea ulterioară a dome- - 
niilor de învăţare prin aplicaţii directe, ca de exemplu, cunoştin- . 
țele de chimie şi Alege ce sunt relevante a a PrAcOCNIRA, 
fă medicinii; i 
e învățarea personală - orice proces. de învățare susceptibil de a 
E influența CRpaeLetul, preferințele, aptitudinile, stilul, etc. 


£ Richard Burns Şi Gary Brooks, în studiul popa ile de învăţare, i 
pi de probleme şi reforma curriculum-ului” (pp. 37-50) ac- .. 
centuează iaz detaliază punctele % vedere înc! lui Breiter şi desfăşoară “i 
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„un discurs critic la adresa sistemelor şcolare tradiționale, acuzate 
pentru promovarea unui învățământ static şi axat pe memorare de. 
cunoștințe. În acceaşi direcţie interpretativă a curriculum-ului, au- . 
torii asertează că şcoala trebuie să-și asume responsabilitatea dez- 
'voltării deprinderilor de formare a conceptelor, prelucrarea com- - 
Poe Şi aptitudinilor de rezolvare de ra tu pe ÎN 


di Curriculum ca tehnologie 


Oaza curriculum-ului ca tehnologie € este feet în: 
culegerea de studii prin Robert M.Gagn€, profesor în cercetarea 
„educației la Florida University, (“Tehnologia + educațională ca tehni- 
că”,:pp.50- -64), Robert E. Silverman, profesor de psihologie la Uni- 
versity College of Arts and Science, New York, (“Folosirea mode- . 
lului S-R”, pp.64-80) şi Ralph F.Goldman, William H. Weber, Ha- .. 
„ rold J. Noah, profesori de pedagogie la Teachers College, Columbia : 
„University şi la Agnes Scott College, (“Câteva modele economice : 

alesi structurii curriculum- cip ke pp: 80- apă ital | 
N “pa fel ca şi niăigiretăilă prezentată mai sus, cutite ca i A 

aaa focalizează analitic procesul şi nu conținutul Diferențierea. 


„de prima interpretare constă în faptul că procesul vizat nu mai este 


„celal învăţării ci, 'tehnologia didactică prin care cunoştinţele sunt 
| transmise şi prin care învățarea are loc. Şi aici, conținuturile învățării 

rămân fie neabordate, fie apelate doar.ca suport exemplificativ pen- | 
„tru demonstraţia tehnologică. Cuvintele cheie ale abordărilor teh- 


“ nologiste sunt: input, output, comportameni, modele cibernetice, 
mecanisme biofeedback, stimulare şi optimizare, sisteme deprodu- 


„cere a învățării, retenţie şi transfer de învăţare, etc. Curriculum 


„ esțe analizat ca proces tehnologic, după modelul analizei sistemelor 
industriale sau al unor echipamente electronice (hardware) dintre: 


care cele mai sugestive şi în acelaşi timp, cele mai comune exemple” 
Ț suie) televiziunea c cu circuit închis și ordinatorul. 
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Deşi pledează pentru terminologia tehnologică, R.M.Gagne se 
delimitează î însă, de interpretările excesiv de tehnologizante, atră- 
- gând atenţia asupra complexității mai mari a sistemelor de tehno- 

„ logie didactică şi a logicii probabiliste de proiectare a acestora. Pen- 
__truel, tehnologia educaţională poate fi înțeleasă ca desemnând 
“dezvoltarea unui set de tehnici sistematice şi de cunoştinţe practice 
pentru proiectare, pentru testare şi pentru administrații şcolare GA, 17 


... sisteme educaționale. Tehnologia în acest sens este inginerie educa-. 


-“ționa 


lă. p 


(p.51). Cunoscutul pedagog american identifică asemănări 
semnificative între proiectarea curriculară ca tehnologie didactică şi 
. ştiinţe “ca arhitectura care proiectează spaţii, ca politologia care 
„proiectează medii sociale, ca ştiinţele fizice care proiectează echipa- 
.mente industriale, ca ştiinţele economice care proiectează proceduri 
“administrative sau ca psihologia care proiectează condiţii APE 
învățarea concretă” ( p.51). 


Dezvoltând ideea cai italia sporite. a tehnologiilor eră 
în comparaţie cu cea a sistemelor hardware, Gagne lansează în dis- 
„ cuţie conceptul de tehnologie de tip “software ”. Tehnologia didac- 

tică modernă reclamă, în viziunea autorului, schimbări importante 
în organizarea proceselor didactice şi în conceperea materialelor 
auxiliare (curriculum de Supoit), ca fişe de lucru, ghiduri metodo- . 
logice pentru elevi şi profesori, manuale pentru PEoiESOI, instru- | 
„mente noi şi diversificate de evaluare.  - ic 
Exemplificarea tehnologiei A aă a este conferită î în studiul ci- 
: tat, de cazul instruirii individualizate. Gagne consideră “tehnicile de 
„instruire individualizată” ca fiind printre cele mai promițătoare in0- 
vaţii de pe “scena educațională prezentă” (p. 53). Ele presupun ela- | 
_borarea unor noi teste de evaluare didactică, noi proceduri de diag- 
noză didactică, noi lecţii şi noi centre de resurse pentru învăţare. . 
“Redăm în continuare, descrierea unei secvenţe de învățământ indi- 
“vidualizat, din cadrul unui experiment pedagogic inițiat într-o su- 
| burbie din Pitsbureh, sub conducerea unui grup -- specialişti de la 
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University of Piusburgh g Learning Research and Developmeni 
„. Center: ra 
“Când copiii trec o nouă A la Oakleaf School din Pitisbure, | 
ei sunt testaţi pentru a se constata exact ceea ce deja ştiu şi ceea ce 
nu ştiu încă. Scopul acestor testări este proiectarea instruirii pentru 
fiecare elev în parte şi nu pentru un elev aflat la nivelul mediu i IpO- 


tetic.Dacă copilul deja ştie să citească cuvinte neuzuale, elnuvafi a 
„obligat să le înveţe din nou. Acest test şi acest procedeu didactic sk 
procedeu pot fi numite “testare pentru diagnoza nivelului” şi repre- - 


„zintă o componentă importană a noii tehnologii. Pe baza datelor 
astfel diagnosticate, profesorul proiectează special pentru un elev, 
prima unitate de instruire. Elevul urmează indicaţiile profesorului, 
se documentează la un centru de materiale didactice şi obține un set 
de unității de lecţie pe care le învaţă în sistem de studiu individual. 


„ Aceste unităţi pot conține de exemplu, câteva pagini de exerciții prin. 


care elevul trebuie să potrivească diferite seturi de obiecte cu diferite 
numerale. Aici avem de a face cu un alt aspect al tehnologiei didac- 
“ „tice. Centrul de materiale este diferit de o bibliotecă; foarte rar el 
“conţine largi colecţii de cărți. În schimb, el conţine un număr imens | 

„de unități lecţie, clasificate riguros. Fiecare unitate trebuie să fie 
special proiectată, în aşa fel încât copilul să lucreze individual, de 


„preferință fără nici un ajutor din partea altei persoane. Evident 5: PRR 


„asemenea materiale trebuie să se adreseze elevului şi nu profesoru- , 

lui.” (pp.52-53) : | ci 
„ Celelalte două Hai incluse în dotat “Ci iei ca pi A 
: logie” abordează procesul Stimul-Răspuns şi respectiv, “cerere- 


„„ -ofertă” şi aplicaţiile lor în sistemul educațional. Orientarea tehno- 


„logică este ilustrată prin terminologia folosită ŞI prin metodele de 
| analiză, ambele împrumutate din ştiinţele economice, Deşi 9 astfel ) 
metodologică, şi nu conceptuală, i imaginea procesului educaţional | 
“rezultată post-analiză, este una evident Aelinotagică i foarte Pita sii 
pEBearei Acid iale o altă: pi 
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E * Curriculum ca autoactualizare 


Această orientare este centrată pe copil şi pe conținuturile ed 
_caţionale. Principala funcţie a curriculum-ului este “satisfacerea” 
fiecărui cursant cu experiențe optimizatoare care să-l conducă către - 
dobândirea autonomiei şi către dezvoltare armonioasă, Educaţia 
este conceptualizată ca o forță de eliberare, ca o modalitate de a 
ajuta copilul să trăiască experiența descoperirii. Şcoala însăşi, ca 
„instituție fundamentală a educaţiei este considerată vitală pentru 
"experiența îmbogăţirii universului interior. Deşi proiectarea curricu- 
lară ca autoactualizare este interesată prioritar de conținuturile învă- 
țării, totuşi ea nu ignoră procesul de realizare al cunoaşterii, dar îl 


„ abordează într-un mod diferit de orientările precedente. Procesul 


„ curricular este reprezentat aici prin formularea obiectivelor educa- 
ției în termenii “dinamicii personale”. O altă caracteristică a acestei 
onentări este spiritul ei reformist şi reconstructivist. Prin parcurge- 
rea unui astfel de curriculum elevul trebuie să devină receptiv la 
schimbare în dublu sens: să fie adaptabil şi să provoace schimbarea. 

Curriculum şcolar este valorizat ca un scop în sine, prin calitatea 
sa de “etapă a vieții” ce va oferi. copilului Cunoştinţe ŞI 2 tă ( 
pentru opel de 90 oaie viitoare. 


Teoreticienii Îi isa care elitei această onentare în lucra- 
rea coordonată de Eisner, sunt Joseph S. Junell, college supervisor 
din Ellensburg, (“Omul rațional este prima noastră prioritate?”, PP. 
106-117) şi Philip H.Phenix, profesor de fiolosofie şi pedagogie la 
“Teachers College, Columbia ati forta via şi curri- 
culum”, pp.. ANA 136). 


să, Ş. Janell, încercând să. 5 răspundă la i et ta întrebări “Către W 
„ce parte din om trebuie să-se orienteze prioritar şcoala publică? 
„Către universul său intelectual-academic, sau către cel emoțional- 

_.-social? Care dintre cele două universuri este în măsură mai mare . 

„să asigure fericirea şi o şansă rezonabilă de supraviețuire?”, (p.106). 
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îi invocă pe de o parte pe fondatorii raționalismului clasic, Coper- 
nicus, Kepler, Galileo, Newton, Descates, iar pe cealaltă parte pe ii 
Rousseau şi Bergson. Cei din urmă sunt aleşi ca reprezentanți a 
anti-intelectualismului, pa care autorul îl califică ca fiind necesar, ca 
i perioadă de puternică reacție catalizatoare a progresului. “Le noble< 
_savage” ” rousseauist şi “extravaganţele bergsoniene despre superio- : 
ritatea instinctului şi a intuiției asupra intelectului difuzează reminis- 
“cent, opinează Junell, în comportamentul tinerilor de azi, atențio- 
- nându-ne asupra importanţei sentimentelor pentru corectarea com- 
„portamentului social. Curriculum-ul preferat de Junell s-ar plasa la 
„egală distanță faţă de cele două extreme, undeva într-o arie care 
trebuie să ia în consideraţie “determinismul limitelor nâturale inerent 
umane” (108). Profesorul trebuie să manifeste “o atitudine liberală 
față de elev” (p. postare mea încrederii în alții şi al acceptării alte- 


p rității. 


în cel de-al doitea studiu ce lea orientarea cazi ca. 
“autoactualizare, P.H.Phenix îşi propune să reliefeze semnificația 4 


transcendenței în interpretarea şi evaluarea teoriei şi practicii edu- 


caţionale. Curricula este analizată fenomenologic şi empiric: feno-.. 
| menologic, făcându-se efortul de a categoriza câteva etape ale for- 
„mării conştiinţei umane; empiric, abordându-se experiența umană, | 
fisa a se invoca virtuale acte ini intervenție pr eneatl 


Conceptul de ionita aste Oeste: ca fiind cel mai AN Ă 

| priu pentru interpretarea fenomenelor religioase, * “experiența reli-. 
 gioasă reprezentând experiența transcendenței” (p.118). Analiza. 

„conceptului de “transcendență” evoluează pe trei dimensiuni: fem- - 

-porală, extensivă şi calitativă. Transcendența temporală se referă ; 


„. la infinitatea procesului existenţial, extensivitatea este abordată î în P- 


sensul filosofic atribuit de Whitehead conceptului:de * “ingrediență”, | 
ca extensiune printr-un inclusivism î în natura lucrurilor și prin per- - 
„ petuarea temporală a esenței; dimensiunea caliatativă se referă la. 
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„conştiinţa limitelor oricărui act de excelență umană şi exprimă refu- 
zul de a considera ultimativă valoarea oricărei realități umane, ori- 
cărei instituții, persoane, credințe sau norme. : | 

Autorul încearcă să demonstreze semnificația experienței trans- 
_cendenței pentru actul paideutic. Pentru aceasta, sunt detaşate spre 
analiză câteva disponibilități atitudinale umane dezirabile care pot 
fi vizate pentru elaborarea unui set de criterii de perztinență îeritege 


un curriculum orientat pe transcendență: 


o speranța 
e creativitatea 


- senzitivitatea (în sensul de piapaaie, empatie, ospitalitate, toleran- 


ță) | 
e îndoiala şi credința : 
e mirarea, vonețaţia şi adorația 


 dugălaă criterii sunt menite totodată, a a delimita prin contrast Şi 
curriculum-ul opus, cel care neglijează sau neagă transcendența. 
Curricula de formare şi dezvoltare a acestor disponibilități atitudi- 
„nale sunt, fără îndoială curricula individualizate şi personalizate, 
întrucât asertează unicitatea şi irepetabilitatea personalității indivi- 
duale: | 
„7 DA curriculum orientat pe transetadentă oferă un cadru con- 
„structiv, meditatuv, de aşteptare și de celebrare a momentelor de 
singulară cunoaştere şi de auto iluminare pe care le are orice per- 
soană care ajunge să aibă conştiinţa sinelui său. Acest curriculum nu 
„se caracterizează în primul rând pe conținuturile obiective ale dis- 
ciplinelor de studiu, ci pe atmosfera creată de acestea în comunita- 
“tea de învățare. La opusul său se află proiectarea curriculum-ului 
exterior care consideră elevul un material ce trebuie formatat prin 
intermediul unei multitudini de proceduri tehnice. Prin contrast, 
curriculum orientat pe transcendenţă reclamă un cadru esențial de —- 
liberate, fără ca acesta să însemne anarhia corelată cu indiferența şi 
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scepticismul faţă de natura. umană. În şcoala transcendenţei, liber- Fă 
„tatea se axează pe deschiderea posibilităților de iluminare interioară 
“ şi pe oferirea unor ample resurse culturale şi interpersonale î în ve- 


: SFR) construirii structurilor unice ale existenţei” (p. 128) 


“4, Curriculum ca tale lea i A, 


Reprezentanții acestei orientări teoretice consideră şcoala o (0) inst id. 
“'tuţie a schimbării sociale şi tratează în mod special, conținuturile 
învățământului. În viziunea lor, curriculum trebuie să fie relevant î în 

primul rând, în raport cu cerinţele şi priorităţile societăţii şi doar în 

plan secundar, cu nevoile sau interesele elevului. Şcoala este abor- 
- dată ca una dintre structurile responsabile de reforma socială şi de — . 
calitatea viitorului. Ea este definită ca ““pod între ceea ce este şi ceea 
- ce ar trebui să fie, sau între real şi ideal” (p.11). Această orientare 
se fundamentează pe modelul psihosociologic al educaţiei care aser- 
tează interdependența strânsă dintre dezvoltarea individului şi cali- 
tatea contextului social î în care această Dad are loc. 


SA Sa de ful presupus a fi asumat de curicula unor n astfel de | 

şcoli se disting două direcţii: 

— - adaptarea individului într-un câmp social instabil; 

— intervenţia reformistă ea socialului, a generaţiilor succesive de 
„absolvenți. 


zip bed direcţie este, iuti La. de curente distincte: 
— - grupul 1 mai conservativ al curriculum-ului pentru Aire 
“— grupul reformiştilor, mai agresiv, ce vizează modelarea so calda 
| a ad de bderariță vantul Ep schimbare. TR i 


Dima da adaptativă pledează pentru un curziculura care să-i i ofere 


î elevului mijloacele : şi instrumentele necesare supravieţuirii. într-un 


mediu descris ca preponderent ostil, provocativ sau un mediu ce. 
opune rezistenţă. Direcția ag i propia i infuzionarea multifor- 
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mă a conținuturilor educaționale cu elemente care să reflecte viața 
„socială reală, în special din zonele cu impact major asupra copiilor 
şi tinerilor. 


Proiectarea curriculum-ului din perspectiva reconstrucționismu- 
lui social este reprezentată în cartea coordonată de E.W. Eisner, de 
trei studii: 

— “Relevanţă şi curriculum” de Lawerence E. Metcalf, profesor 
la Universitatea din Illinois şi Maurice P. Hunt, profesor la Fresno 
State College (pp. 136- 147); 

— “Puterea politică şi curriculum de liceu”, de John S. Mann, 
“profesor la Johns Hopkins University (pp.147-154); | 
„ —“Redescoperirea scopului educaţiei”, de Harold G. Shane, pro- 
_ fesor la Indiana University (157- 162). 


Analizând primul studiu, am apreciat ca tă deosebit de ilustra- 
tivă pentru această orientare curriculară, tema utopiei ca modalitate 
de protest social al tineretului. Autorii fac o distincție între utopia 
relevantă şi utopia nerelevantă, ambele fiind calificate drept con- 
strucții imagistice sau proiecții aie dorințelor şi aspirațiilor elevilor, 
„cu obiectivare i d/a în viitorul mileniu. d 


Utopia, în acest context analitic, este definită ca reprezentând 
orice imagine a unei societăți radical diferite de cea prezentă. Uto- 
_piile relevante sunt modele ale unor lumi reformate prin proiecte de 
” intervenţie descrise riguros, detaliat şi coerent. Utopiile nerelevante 
reclamă şi ele, în mod acut, schimbarea dar spre deosebire de cele” 
„relevante, acestea nu oferă nici o soluție pentru schimbare şi nici un 
proiect pentru tranziţia de la prezentul incriminat la viitorul dezira- 
'bil. Tinerii cu utopii nerelevante nu au idei clar conturate asupra 
” caracteristicilor concrete ale societății dorite sau asupra propriilor 

lor roluri într-o astfel de societate. Reacţiile lor reformiste sunt doar 
| emoționale. 
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În viziunea autorilor studiului, conceptul de tranziţie (de la real 


la ideal) este fundamental pentru profesor în încercarea acestuia de. . 


a elabora un curriculum social-reconstructivist. Tinerii trebuie aju-. : 
taţi să se angajeze cu consecvență în eforturi exigente de gândire” 
pentru proiectarea unor modele realiste de schimbare socială. Ela- 
borarea unui viitor virtual este propusă ca strategie didactică de 
formare şi de exersare a competenţelor de participare- -influenţare â 


vieții comunitare. Un curriculum cu relevanță față de acest obiectiv ELI 


trebuie construit, în viziunea autorilor, prin metodologii de însuşire 

„a conținuturilor implicate de aflarea i 9 i la următoarele î 1 

trebări: . j | 

o “Ce fel de societate există acum și care sunt principalele iiiote 

__“deevoluţieaei??. 
e “Ce fel de societate va rezulta î în viitorul apropiat dacă caste 

tendinţe vor continua?” | 


e “Ce fel de societate este prefaiăhilă. în conformitate cu criteriile E 


„ personale, ale fiecărui cursant?” 
e “Dacă societatea care va rezulta în modul cel mai probabil este: 
foarte diferită de societatea preferată de cursant, ce poate săîn- 
- treprindă individul singur, sau ca membru al unui grup, pentu a. 
„limita discrepanța, dintre prognosticat şi dorit?” (p. 4). 


' Elaborarea didactică a unei utopii relevante pentru societate, 
„trebuie să fie însoțită de autoanaliză, exigență care conferă curricu- 
i lum-ului social-constructivist şi relevanță în raport cu nevoile indi- 
vidului. Printr-un astfel de curriculum, elevul este abilitat nu numai - 
„pentru optimizarea câmpurilor sociale de apartenenţă, ci şi pentru” 
„ autoschimbare. Este semnificativ în acest sens, un set de probleme 

| sugerate profesorilor, de către autorii acestui studiu, spre a fi pro-. 

 puse;spre reflecţie cursantului, după aice schemă P MERiDeativă | 
redăță mai sus: | | 

e“cum. sunt acum? i | 

"e ce'voi deveni dacă voi continua s să mă i Dăriaport- la fel și dacă 

i. circumstanţele actuale nu se vor schimba? ba 2: 
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o ce fel de om aş vrea să devin? 
e ce ar trebui să fac pentru a diminua distanța dintre cum sunt şi 
cum aş vrea să fiu?” (p.145). 


5. Curriculum ca raționalism academic 


„Ultima orientare curriculară delimitată în studiul lui Eisner ilus- 

trează teaoria și practica curriculară generalizată pe cea mai mare 
arie a câmpului educaţional din lume. Curriculum este interpretat în 
şcoala tradițională ca raționalism academic, adică prin prisma func- 
- vei sale primordiale de transmisiune didactică a patrimoniului de 
cultură al-omenirii. Pentru exercitarea acestei funcţii, curriculum 
şcolar trebuie să formeze la elevi competențele necesare receptării 
celor mai valoroase realizări din orice sferă de expiesia a creativităţii 
umane: 


jder pes ar consideră că aceste creaţii au fost deja 
sistematizate, printr-un îndelungat exercițiu didactic al generaţiilor 
„succesive de educatori şi teoreticieni ai educaţiei în discipline, sau . 
obiecte de studiu consacrate în curricula şcolare. Mesajul noilor 
„teoreticieni ai orientării este în același timp, conservator şi inovator. 
Conservatorismul este vizibil prin acceptarea disciplinelor tradiţio- 
nale în core curriculum Şi prin susținerea perpetuării lor, în calitate 
de coloană vertebrală a formaţiei intelectuale a oricărei persoane. 
„Modernismul se afirmă prin insistența cu care se reclamă o revizuire 
valorică a conținuturilor incluse în aceste discipline. Noii teoreticieni 


încearcă să demonstraze că nu toate subiectele sedimentate în dis- 
„ „ciplinele tradiționale sunt egale ca importanţă, fie că ne referim la 


„ cele de cultură generală, fie că vizăm nivelele superioare de instruc- 
„- ţie. Selecţia conținuturilor este, în opinia reprezentanților actuali ai 
„orientănii, problema cea mai dificilă şi în același timp cea mai impor- 
tantă pentru proiectarea curriculară. Numai creaţia de vârf, singula- 
“ră; din orice domeniu studiat, şi în nici un caz subproducția culturală 
„sau actele cotidiene de cultură, emanate prin eforturile atât de inter- 
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susținute ale mediocrităţii ce accede întotdeauna î în topul ierarhiilor 
instituționale, intră în mod natural în patrimoniul cultural al î întregii 
omeniri. Conținuturile curriculare trebuie să reflecte, în opinia rațio- 


| naliştilor academici, chintesenţa culmilor creației omenirii din trecut 


şi din prezent. Doar aceste conținuturi sunt purtătoare de modele. 
formative pertinente, doar ele construiesc paradigme de abordare. 


a culturii şi a realității, doar prin transmiterea lor generalizată, po- 


poarele au şansa de a comunica și de a rezona pe aceleași lungimi 
S undă, PET £ că doar ele pr eserița umană în curriculum. | 


iedera că este interesant s să sublinia aici, şi subtextul Pete 
tatar al opțiunii raționaliştilor academici pentru selecția valorică. Din 
pledoaria lor, rezultă că oricine este îndreptățit să aibă acceslapa- 
trimoniul excelenţei culturale, dar că exercitarea în fapt a acestui 
drept educaţional universal este:zădărnicită de sufocarea conţinu- 
turilor educaţionale cu subiecte şi detalii nerelevante, mediocre, 
impuse nu atât prin autoritate valorică sau din rațiuni pedagogice ci 
prin “autoritatea” reprezentărilor sociale asupra valorii actelor de 
cultură emanate de PrOgSRișaiă n E mi ai zilei şi zi rațiuni 
ip ui cdi 


'Sălicatitatag mudeligberității este sodalitatea ei ; de iibiaviciiirte Ra 
Mecanismele de apoluilere! a bee lori culturale î în STEI iri - 
„sunt entropice: | D: 

"149 uniformizarea valorilor până la nivelul la care  mediocratitatea R, 
„are accesul asigurat; + i :. | 
„au BD omiterea şi/sau minimalizarea valorilor a autentice, cu sau fără 
dă rea a intenție. 


 ahicdbotrivă, sețetiă ia parametrii valorici înalţi, presupune me- i: 


„» canisme de natură anti- -entropică, de departajare valorică. Aceste 


mecanisme nu sunt în nici 0 societate susținute prin solidaritatea - 


dă majorității, calibrată nu cu mult mai sus de a performanțială. 
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Rezultă deci, că selecţia conținuturilor este nu doar un act de res- 
ponsabilitate şi de competență profesională ci şi de curaj şi de mora- 
lă. 

O altă dimensiune a spiritului inovator al sare contemporan 
existent în interiorul celei mai tradiționale orientări curriculare, este 
organizarea conţinuturilor. Consacrată sub numele de “structura 
cunoaşterii”, mişcarea teoretică contemporană de regândire a orga- 
nizării în manieră tradițională a conţinuturilor educaţionale este 
reprezentată în acest capitol prin două studii de referință, elaborate 
în comunitățile ştiinţifice american şi respectiv, britanic: 

1.“Conceptul de sructură a disciplinei”, de Joseph J.Schwab, pe 
atunci, Visiting Professor la Center for the Study of Democratic 
Institutions, din Santa Barbara (pp. 162-176), 

2.“Curriculum”, de P.H.Hirst, profesor de pedagogie la piele 
sity of Cambridge şi R.S.Peters, profesor de pedagogie la Univer- 
sity of London (pp. 176-193). 


Probitniia nodală este de ce se operează cu tradiționalele divi- 
ziuni ale subiectelor de studiu în cadrul disciplinelor din planurile de 
învățământ. Autorii concluzionează după analizarea fundamentelor 
logice şi structurale ale actualelor diviziuni, că organizarea conținu-y 
turilor în manieră tradiţională este discutabilă. Ei îl invocă pe J.De- 
wey care cu mult timp în urmă opina că structurarea logică a conți- 
nuturilor educaționale este distinctă de structurarea lor psihologică, 
atenționând astfel, asupra existenţei mai multor criterii de organi- 
zare, relevante în raport cu diferite obiective. Autorii consideră că 
primul simptom al schimbării semnificative a concepției de organi- 
zare a conţinuturilor s-a semnalat în SUA, o dată cu celebrul pro- 
iect-experiment desfăşurat de School Mathematics Study Group, 
care a demonstrat importanţa definirii obiectivelor educaționale 
pentru structurarea conţinuturilor. 


"Analizând această orientare, Eisner o califică ca fiind “ o tendință 


nouă și dinamică ce se manifestă într-un cadru curricular foarte 
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vechi”. Subscriem acestei constatări şi mai mult, credem că o putem . . 
întări ilustrativ prin exemplul curriculum-ului românesc tracut și 
"actual. Dacă ne vom propune să caracterizăm curriculum nostru 
prin raportarea la aceste orientări, vom identifica foarte probabil, 
cele mai multe asemănări cu orientarea raționalismului academic, 
atât în ipostaza sa conservatoare cât şi în cea inovatoare. Principa- - 
lele restrucurări curriculare româneşti din ultimii ani (obiectivate sau 
tendențiale), racordate la această din urmă ipostaziere, pot Li inven- ip: 
tariate în opinia noastră astfel: as | 
— organizarea inter şi transdisciplinară a conținuturior; 
— organizarea modulară a conținuturilor; 
— organizarea conținuturilor din fie spacăi jafoiinatizătii învăţă- A 
mântului, 
— organizarea conținuturilor în lumina principiilor, abiectivelăr ŞI a 
„structurilor instituționale ale educaţiei permanente; | 
— decongestionarea conţinuturilor prin compactizare şi esenţializare; E. 
— redimensionarea conținuturilor din Pic ul de vedere al extensi- 
o vității | | 
A dozarea multinivelară a gradului de dificultate a ciibutoielor: 
_ — adoptarea unui registru criteriologic mai nuanţat în structurarea 
conţinuturilor (relevanță faţă de inetresele și nevoile individului; | 
ale comunităţii, relevanță faţă de evoluțiile din piața locurilor de 
“muncă; criterii multiple de pertinență (2); internaționalizarea “ 
studiilor şcolare şi universitare, etc.); 
E. revalorizarea Şi recontextualizarea conceptelor fundamentale. 


| îns studiul O VA de teză american ].]. Schwab, este anali- | 
zat chiar conceptul central al orientării raționalismului academic, în 
dezbaterea sa contemporană, structura disciplinei. Autorul demon- 
_- strează existența unei multitudini de sructuri moderne. Diversitatea. 
loreste, în concepția sa, semnalul cel mai credibil al inconsistenţei - 
„şi insuficienţei teoreiei învățării pentru proiectarea curriculară (atac 
: direct ja: interpretarea curriculum-ului ca dezvoltare, a proceselor: e 
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„ cognitive”). Schwab consideră că acum nu trebuie să ne mai inte- 
reseze prioritar ce teorie a învățării este mai bună, ci trebuie să iden- 
„tificăm ce structuri de organizare sunt cele mai adecvate pentru o 
anumită disciplină sau pentru un grup de discipline. O “simplă teorie 
„a învăţării”, p.163, poate conduce cel mult la elaborarea celei mai 
bune structuri abstracte de predare-învăţare într-o şcoală abstractă. 
"Acum trebuie să adoptăm teorii complexe de învățare, care să por- 

nească de la ipoteza că există numeroase structuri sau moduri de 


„+ organizarea Lat în funcție de criterii nuanțate. 


Importanța structurii conținuturilor este dublu argumentată de 
autor: 
“ e educatorii trebuie să o îa în Du d atunci gasi proiectează 
secvențele lecţiei și când î îşi aleg ct at didactice (curri- 
„» culum suport); | 
"e structurarea conţinuturilor determină isca acestora în peorAtAii 
adaptate caracteristicilor pejbiocomportamentale ale educaților. A 


a ep op Fair Pabi concepția tndițiornată de organizare a 
“conţinuturilor. şi cea actuală, structurală, este în esență, diferența 
„dintre ordonarea logică dar strict factuală, prin adiționare simplă de 
„date a conținuturilor educaţionale, pe de o parte, şi structurarea. 


- conţinuturilor prin relaţionare, recurenţă, intedeterminare, analogie h 


“sau antinomie, etc. În locul unei colecții de date, diversele şi com- 
- plexele structuri disciplinare moderne propun exersarea proceselor. 


i. gândirii pe terenul conținuturilor. Schwab identifică în peisajul CON- 


" temporan al celei mai conservatoare orientări curriculare, o mutație 
de esență. Dându-i-se curs, spre obiectivare în curriculum real al - 
şcolii, acesată mutație permite renunțarea la asimilarea unui volum. . 
„vast de cunoştinţe nefundamentale î în şcoală, pentru a se ocaziona. 
4 aprofundarea creațiilor şi desoperirilor fundamentale, peur aogajări 
„intelectuale ŞI afective cu u rol intens mara a | | 
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Axându-se pe o altă componentă a curriculum-ului, obiectivele 


educaţionale, cel de-al doile studiu al secțiunii raționalismului aca- 


demic demonstrează, în prima parte, necesitatea definirii riguroarse. 


a rezultatelor expectate după fiecare act paideutic, prezintă câteva 
“moduri de cunoaştere şi experiență” şi analizează problematica 
selecției obiectivelor, subliniind cu caracter imperativ, criteriul de- 


„ partajării obiectivelor educaţiei generale de cele ale educației dă 


cializate pe arii de Mi ia şi experienţă. 


În partea a doua a studiului profesorii britanici abordează global 


problema organizării curriculum-ului. Situându-se pe baricadele 


raționaliştilor academici progresiști, autorii critică organizarea con- 
ținuturilor educaționale pe subiecte de studiu, abordate în sistemul 
tradițional de clase şi lecţii. La întrebarea autoimpusă, dacă actuala 


* organizare pe subiecte tratate izolat în cadrul unor discipline dis- . - 


tincte, sau altfel spus, monodisciplinar, este cea mai bună organizare 
posibilă, răspunsul dat este negativ. Cunoștinţele dobândite printr-o 
astfel de abordare riscă să nu aibă relevanţă în afara contextului 


A Organizarea optimă a conținuturilor trebuie să vizeze învățarea î a în 
şi pepeu contexte diverse de viaţă. | 


pi citi ata) aduce î în discuţie « o temă olpibiaastuă peda- 


gogilor români: curriculum integral. Integrarea curriculum-ului 


i este exemplificată prin integrarea obiectivelor de SI două discipline | 


într-o sing Segie ATI, unui sud subiect: 


“La iba apei de ezite acum nu mai este Drd bigăgit să 


găseşti subiecte morale, legate de grija unei persoane față de alta, 


în aceiaşi măsură cu elemente ligvistice şi stilistice. Astfel de subiecte. i 
au deosebite valențe de interconectare a domeniilor ce pia acum n. 


erau tratate independent. îi e. mia 


şcolar, dincolo de poarta școlii. În susținerea acestei poziţii, sunt - 
apelate argumente din domeniile psihologiei î învățării şi a motivației. . . 


NE 
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„Punctele de vedere degajate din analiza pe care autorii engleză 
o fac acestei modalități de organizare a conținuturilor sunt comune 
- cucele consacrate în literatura pedagogică românească. Prevenirea 

„ izolării artificiale dintre discipline prin organizarea subiectelor de 
studiu exclusiv monodisciplinar este pândită de riscurile unor abor- 

dări nesistematice şi superficiale a subiectelor, Aceste riscuri se am- 
plifică până la a anula orice eficiență a învăţării dacă integrarea | 
conţinuturilor este făcută de educatori nepricepuți. Oricum, şi de pe 
malurile Tamisei, polarizarea dezbaterii organizării conținuturilor 
este considerată neproductivă. Atitudinea opozantă manifestată atât 
„de susținătorii sistematizării cunoștințelor pe discipline cât şi de 
„- “progresiviştii” partizani ai integrării, este perimată. Opţiunea pen- 
" - tru modalități diverse şi complexe. de organizare a conținuturilor 
este agreată de cea mai mare inec a comunității ştiinţifice contern- 
PPR, le 


5, Consideraţii finale 
Educaţia vizată de tradițiile ale cunoaşterii n nu se reduce la ui: 


. larea unui set (oricât de extins şi de profund) de cunoştinţe şide 


E aptitudini. Ea se prelungeşte intenționat asupra generării unei anu- 
me „concepții: de viaţă şi a unui anume stil de a trăi această viaţă. 


| “Tradițiile filosofică Şi retorică. au vita de i origini şi până în 
m secolul XIX, formarea elitei intelectuale ŞI de lideranță. Tradiţia 
- uceniciei a vizat formarea clasei de mijloc, producătoare de bunuri 


şi servicii, precum şi formarea celor mulți, nevoiţi să se autoîntreţină | 


> în Pogiie neabsolvirii nivelelor i înalte. 


Există Şi ps accente deliritative & în scidă i deterpaies Curi- . 


die cina. Aceste accente sunt oferite de dezbaterile contempo- - 


_rane din domeniile educaţiei religioase, ale pluralismului cultural, ale . 
parteneriatului educaţional al şcolii cu instituţii din comunitatea - 
| locală, susceptibile de intervenție educațională. De: asemenea, s-ar 
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putea face departăjări între concepțiile curriculare orientate cu pre- 
dilecție către segmente distincte ale populației școlare. Specificarea 
segmentelor se poate face pe criterii aptitudinale, de vârstă, de re- 
surse materiale şi culturale, etc. Sintagmele de curriculum diferen- 
fiat, curriculum integrativ sau curriculum inclusiv sunt reprezentări 
teoretice ale acestor ultime dezvoltări curriculare specifice. 
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1. Mitul raselor metalice. regii :2 194-195: “Voi toți « cei sai: cetate 
- -aşa le vom spune, plăsmuindu-le un mit - sunteți frați, însă zeul care v-a plă- 


. mădit a amestecat aur în facerea acelora dintre voi în stare să. conducă. De 
aceea ei merită şi cea mai mare cinste. Câţi le sunt acestora ajutoare, au argint... 


„în amestec iar fier și aramă se află la agricultori şi la ceilalți. meseriaşi. Fiind 
, voi toți înrudiți, VERI iri ar a mult asemănători cu voi înşivă: se „poate însă. 
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„ întâmpla ca un copil de argint să se nască dintr-un părinte de aur şi dintr-unul 
„de argint să se nască unul de aur şi aşa mai departe. Or, zeul porunceşte con- 
ducătorilor mai presus de orice, ca nimic să nu aibă mai abitir în pază şi nimic 
să nu vegheze mai cu stășnicie, decât pe odrasle. Anume: care dintre metale 
este amestecat în sufletul lor. Şi chiar dacă propriul copil s-ar naşte cu ceva . 
aramă sau fier într-însul, să nu se arate în nici un chip miloşi, ci, dându-i ceea 
ce merită firea sa, să-l trimită printre. agricultori şi meşteşugari. Iar dacă, în 
schimb, printre aceştia s-ar naşte vreun copil având în el aur sau argint,:să-l 
cinstească urcându-l printre paznici sau printre ajutoare. Aceasta deoarece ar 
exista o profeție, cum că cetatea va fi nimicită atunci când vor fi paznici de fier - 
'sau când omul de aramă va sta să păzească.” (Platon, trad. A.Cornea,1986, 
“Republica”, partea II, GA. 412b-415d. Ediţie î îngrijită de C.Noica şi P.Creţia. 
Ed. Ştiinţifică şi enciclopedică, Bucureşti ). 
„ Pentru confirmarea acurateţii traducerii în limba română a Mirului raselor 
„ metalice am consultat şi traducerea acestuia în limba italiană Republica III, 
XXI, p. 952. 


i a universitar George Văideanu, ka UNESCO-Paris, în Do- 

"cumentul UNESCO, 1987, “Les contenus de l'education. Perspectives mon- 

diales”, partea a II-a, a elaborat, pe baza a numeroase şi îndelungate obser- 

- vaţii, de a şi confruntări, avându-i ca protagonişti pe diferiți specialişti 

în ştiinţele educaţiei din întreaga lume, o sinteză a indicatorilor de pertinență 

a conținuturilor învățământului. Aceşti indicatori au caracter general. Pentru 

a deveveni operaționalizabili ei trebuie explicaţi şi interpretaţi în funcţie de 

caracteristicile situațiilor socio-pedagogice concrete. Redăm tabloul indicato- 
rilor de pertinenţă, în traducerea în limba română sub care a apărut în cartea, - 
„ G.Văideanu, 1988, “Educaţia la frontiera dintre milenii”, ed. Politică, colecția 
- “Idei contemporane”, București, pp.189-190. 

1..“Deschidere față de achiziţiile şi progresele ştiiinței și ale vilă gizi Şi 
selecționarea elementelor de introdus în cadrul conținuturilor în lumina fina- 
lităților educaţiei general-obligatorii”. 

„+2; SAGDRU axiologic al conţinuturilor cu valorile şi evoluțiile din domeniul 
culturii şi al artei. Analize periodice a valorii culturale a zei caile Şi ma- 
"nualelor şcolare”. | 
„ +3.*Menţinerea unui echilibru între dubla desetiidale a conţinuturilor: faţă 
de problematica planetară şi de trebuințele specifice ale comunității locale şi 

“naționale.” . 
4. “A decvarea continuă a conţinuturilor la trebuinţele şi posibilităţile Spi- - 


„rituale, fiziologice și fizice ale a angajaţi în procese, de învățare la diferite 


: niveluri ale sistemelor i apia te 
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44 “Asigurarea echilibrului î în conceperea conţinuturilor la iii central 
(planuri, programe, manuale) şi la nivel instituțional (activităţi didactice şi . 
extradidactice). Echilibru între grupurile de obiective - cognitive, moral-afec- - 
tive, psihomotorii -, între grupele de discipline sau între discipline, între ele-- 
mentele teoretice și cele practice, între elementele abstracte și cele concret-. 
-explicative, între ponderile atribuite cuvântului şi imaginii, între ponderile 
atribuite diferitelor moduri de organizare a învățării (în clase convenționale, 
în grupe mici, în grupe mari sau clase reunite etc. şi diicrite lor metode de 
predare- învăţare”. -. i 
e “Asigurarea coerenţei conţinuturilor în plan diacronic şi sincronic, în. 

sensul stabilirii unor raporturi strânse între idei şi al eliminării fs cichilor 
sau Ii gi între capitole, între discipline sau între cicluri şcolare”. 
7. “Conceperea și dozarea conținuturilor şi a modurilor de organizare a 
„învățării, astfel încât elevii să fie angajați în ii A: cu valoare formativă care . 
să se asocieze cu bucuria de a învăța”. p med Ce 
„8. “Orientarea prospectivă şi derocralttă a oaia lo SL încât 
şansele de succes ale celor ce învață să sporească, iar pregătirea lor pentru . 
înțelegerea Şi construirea Viitointli să dna cât mai temeinică”. 


i VI re 


.. e. 


Problematica proiectării curriculum-ului 


1: Cadrul referenţial al proiectării curriculare 
42 Nivelele de decizie ale proiectării curriculare, 
A Etapele elaborării unui curriculum ...:- 


4. Controverse în componenta conceptuală a mila Ai e areal | 
. Studiu de caz: distribuția gaussiană a fe ae Se 


e 


“învățarea deplină 
5. Problematica generală a standardelor curriculare 


„1. Cadrul referenţial al proiectării curriculare a 
Problematica curriculum-ului include, ca temă centrală, proiec- | 
. tarea curriculară. Înseşi definițiile date conceptului de curriculum, 
în ciuda marii lor diversități, admit la unison că în esenţă, concep- 
| tului v vizează un plan de învăţare U. C. Van Bruggen, 1993). 


i Biiătajea curriculum-ului poate St abordată din două perspec: | 
tive distincte: i 
i Proiectul de realizat, care urmează a fi aplicat în practică, sau 
care ghidează acţiunea practică (engl. Curriculum design). ' 
„„...»— Realizarea proiectului î în practică, cu accent pe strategia şi me- > 

VĂ todologia aplicării (engl. Curriculum project). Pa) 
-- Ambele perspective pot fi analizate la nivelul proiectării macro- e 
structurale, sau globale a curriculum-ului, dar şi la nivelul proiectării | 
: microstructurale, eşalonate, de tipul proiectării unei lecţii. 
"În acest capitol vom analiza, la nivel macrostructural, prima per- 
j spectivă menționată mai sus. Sintetizând contribuțiile teoretice din 
domeniul proiectării curriculare, M.F.Klein, 1985, reliefează, în 
SA Enciclopedia internațională a educaţiei, 1985, cele trei surse ma- 
jore de date care sunt analizate pentru elaborarea unui proiegi de 
„curriculum: domeniile de studiu; elevul; societatea. i 
-: Domeniile de Studiu sunt o formă de reflectare a culturii mate- 
_-riale și spirituale a umanității, realizată până în prezent. Introducerea 
lor în curriculum este considerată condiția esenţială brDire conti- 
| nuarea progresului civilizației. - | 
- Elevul, ca sursă de date pentru proiectarea E ear tii In- 


o... a. : 


| "dică ansamblul de interese, nevoi, abilități şi experienţe de învăţare 


anterior parcurse, care sunt analizate ca pila Pete o concepe- . .. 


rea unei noi situații de învăţare. 
“Societatea transmite mesaje către curriculum, atât prin MeCanis- . 
p me de selecţie. a tag tii care au u relevanță pentru un 1 anumit 
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tip de societate, la un moment dat, cât şi prin procesele de asimilare 
a cunoștințelor sau de soluționare a diferitelor probleme incluse 
pentru reflecție/rezolvare în curriculum, procese care indică, la rân- | 
dul lor, nivelul şi modalitatea dominantă de elena a societății. 


„Mălai în enumerarea acestor surse, concepţia lui R. 
Tyler, 1949, despre principiile modelului de proiectare curriculară: 
e principiul analizei necesităților societății; | 
e principiul analizei necesităţilor elevilor, 
e principiul analizei conținutului instruirii. 


În mod tradițional, focalizarea proiectării era orientată către con- 
ținuturile instruirii. Aceasta se explică şi prin predominanța sensului 
restrâns al conceptului de curriculum, asimilat, în trecut, cu sistemul . 
conţinuturilor. De-a lungul celei de-a doua jumătăţi a secolului XX,  - 
s-a produs o reorientare a accentelor proiectării, către Daneitajanul 
direct al efortului curricular: elevul. 


În accepțiunea modernă, prin excelență holistică, pa solie | AR 


este conceput şi ca experiență de î învățare interiorizată sau ca o die: 
mică a devenirii personale, 


Tot R. Tyler: a sistematizat etapele proiectării eine 
e proiectarea (selecția şi definirea) obiectivelor î învățării; | 
e proiectarea conținuturilor de învăţare; | | 
e proiectarea situațiilor de învăţare în: n contextul concret tal clasei i N 
„ (metodologia de predare); . | i 
e Protocăaha evaluării activităţii eaucaționale 


„. Aceste etape au fiat imeăptii dacica un veritabil model de elabo- 
rare a curriculum-ului, care a devenit un cadru permanent de refe- 
rință pentru teoriile dezvoltate ulterior, î în domeniul proiectării curri-. 

„culare. Multe dintre aceste teorii se disting prin accentul pus, pe una 
sau pe alta dintre etapele proiectării. Astfel, î în literatura românească 
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de pedagogie (E.Păun şi P.Burloiu, 1982, G. Văideanu, 1986, 
L.Vlăsceanu, 1988, M. Ionescu, I.Radu, 1995, S.Cristea, 1997, 
etc.) se detașează două tendinţe de delimitare a teoriilor de pro- 
iectare curriculară: 


1. delimitarea teoriilor centrate pe ctiitiităai față de cele cen- 
_„trate pe obiective; 

„2. delimitări între teoriile centrate pe strategii diferite de pro- 
icetane a evaluării. | 


În lucrările elaborate de mai mulți autori români, sunt comparate 
teoriile tradiționale şi cele considerate noi sau modeme. Astfel, teo- 
riile proiectării centrate pe obiective sunt prezentate ca fiind mo- 
derne comparativ cu cele centrate pe conținuturi (S. Cristea, 1997, 
pp. 170-174); teoria proiectării curriculare axată pe modelul teoretic 
al selecției elevilor reprezentat grafic prin curba lui Gauss este apre- 
ciată ca fiind tradițională în raport cu teoria axată pe îneădelul “în 
vățării dealinei Ap Vlăsceanu, 1988). 


Valorificând literatura anglo-saxonă a anilor'80, observăm că s-a 

"impus o nouă concepție în teoria curriculum-ului, cu referire la 
„proiectare: concepția constructivistă. Această concepție se core-. 
lează cu orientarea actuală a proiectării curriculare către întâmpi- 
„ narea necesităților individuale ale elevilor. În spiritul noii concepții | 


APR timp ce abordările tradiționale relative la învățare şi predare 


privesc privesc în special modul de transmitere a informaţiei ŞI un : 

mod absorbționist de învăţare, concepând curriculum-ul ca “un 

„curs de străbătut” abordarea constructivistă oferă prioritate efortului 
propriu-zis al elevului de a înțelege. » (apud, A. Crişan, 1994, p; 23): 


 Remarcăm, din citatul de mai sus, tendinţa de deplasare a accen- 
„„ tului de pe proiectarea uneia sau a alteia dintre etapele clasice ale 
j, Pipăgevăzii SURE plati În opinia noastră, toate etapele proiectării 
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sunt implicate în încă egal şi converg către pasi sau Az5. = 
„_voltare şi autodezvoltare. Proiectarea curriculum-ului poate fi inter- 
pretată, mai mult ca o proiectare a experienţei asimilate de elev din . 
cadrul, mai larg, al experienţei de învățare oferite de şcoală. Doar. 


această experienţă asimilată sau interiorizată devine relevantă pentru ... 


devenirea sa progresivă ca persoană independetă ŞI capabilă să se . 
adapteze cu succes la schimbare sau să provoace schimbări favora-. 
bile. Consecințele acestei concepții în planul teoriei instruirii, în cel. 
concret acţional din practica şcolară cotidiană şi asupra strategiei de. 
pregătire inițială Şi continuă a ce A ni se par Beni tieatlve : 


23 Nivelele de dchizie ale proiectării Cei uisibie 


În proiecția unui curriculum la nivel național, se regăsesc t trei | 
nivele de decizie: 

e Nivelul politic (politica educației). | . 

e Nivelul intermediar, de gestiune sau de administrație (gestiunea ” 
„ acestei politici şi a acțiunii ce decurge din ea). ș 
e Nivelul tehnic sau u pedagogic rii în fapt a acțiunii edu- ji 
Sir 5 3) Abt 


Dag ui D "Hainaut 1981, aceste trei iiveltui afindaăi trei bitii 

“în realizarea funcţiilor educaţiei, fără a desemna persoanele care 
exercită aceste funcții: “de exemplu, funcţia de decizie se exercită 
la trei nivele diferite, dar aceasta nu înseamnă că ea este exercitată “i 
de persoane diferite la fiecare nivel; ea poate tot atât de bine să fie 
exercitată de aceleaşi persoane la diversele niveluri, dar în momente 
diferite şi în roluri diferite. De fapt, repartiţia între cele trei niveluri . 


a persoanelor implicate de o acţiune educativă va depinde î în mod. : 


„esențial de structura sociopolitică de organizare a acestei acțiuni şi Mă 
va fi Artă esia distribuirii rai il autorității” p 85. 


=> La Să poiaici se identifică iti unci poi ci: A 
. caţionale, se definesc idezipi iși finalităţile educaţiei, se d stia 
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beneficiarii ina cadă educaţional ŞI se decid resursele globale; ne- 
cesare obiectivării proiectului curricular. Decidenţii la acest nivel pot. 
fi reprezentații autorităților politice pe plan național, regional sau . 
“local, după relevanța geografică a proiectului şi după structura de 
„ decizie a statului. La acest nivel se elaborează declaraţii de intenţii, 
| legi şi dispoziții. În esență, prin asemenea decizii se precizează op- 
țiunile fundamentale legate de educaţie A se stabilesc priorități. - 


Lai pe ame, intermediar, se produce O conversie a deciziilor i | 
tice în scopuri bine conturate. Dacă ne referim la conținuturile curri- 
culare, la acest nivel se stabilesc, de exemplu, ariile curriculare şi 
disciplinele ce vor fi predate, standardele de performanță şi moda- 
- lităţile generale de realizare a proiectului. Dacă ne referim la resur- 
sele proiectului, tot la acest nivel se repartizează bugetul pe com- 


i partimente ŞI se face o planificare a timpilor de realizare a catego- 


riilor mari de activități (calendarul grilă). Cei implicaţi în activităţile 
de la acest nivel sunt, în general, reprezentanți al ministerelor, al 


“unor consilii naționale sau locale, ai inspectoratelor şcolare; de obi- 


cei, aceste persoane lucrează în comisii special constituite şi abili- 
tațe, ae SM Să | 


3. Nivelul pedagogic implică presonalul didactic, autori de pro-. 
grame şi de manuale, de ghiduri metodologice, consilieri cu diferite 
“competenţe profesionale. Aici se decid obiectivele referenţiale ale 
actului educativ, subiectele de studiat, itinerariile activităților de 

“predare-învățare, se aleg metodele şi resursele cele mai adecvate din 

| mi - celor alocate la nivelul LpROPRe - Ai - 


- Abordând aceeaşi Oană a sivâleloi de decizie, R. pa 
1991, delimitează tot trei nivele, în general în conformitate cu cele . 
analizate mai sus (apud. S. Cristea, 1997). Diferenţa constă în faptul 
că Seguin cumulează în primul nivel specificat î în studiul său, atât 
E decizia de filosofie și politică educațională cât i ma administra- | 
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tivă sau de gestiune a dezvoltării curriculare. Astfel, Segiuin alocă 
nivelul al doilea, deciziei pedagogice la nivel macrostructural iar 
nivelul al treilea, deciziilor politice cumulate cu cele ay SE. i la 

nivel microstruotural. 


şi Nivelul deciziilor macrostructurale, ce decurg din analiza _ 
filosofică şi politică. Acestea sunt exprimate prin idealul şi finali- 
tățile educaționale, ca o reflectare a modelului de personalitate dezi- 


derat şi a direcțiilor generale ale politicii generale şi pete resursele | A "ă 


materiale, umane şi informaționale. 


2. Nivelul deciziilor macrostructurale de ordin pedagogic pre- a 

supune: 

e Stabilirea Eset de iiirată a tzhutui de învățământ; 

e Stabilirea profilurilor de formare-dezvoltare a ea dr til ele- 
'vului, pe trepte de învățământ; 4 

e Stabilirea modalităților de evaluare globală (examene, de absolvire sg 
şi de admitere) să eşalongle daf o din anuale, etc. Ră a. 
“elevilor. £ pe “ag 


3.Nivelul deciziilor microstructarale presupune e următoarele î 
operaţii: Il 


e Stabilirea obiectivelor ucid: pe itp de învățământ sau pe CĂ 


- module inter şi transdisciplinare; 
e » Stabilirea resurselor pedagogice necesare pentru mita obiec- 
„“tivelor specifice (conținuturi, metodologie de predare-învăța- 
„re-evaluare, condiţiile interne şi externe şcolii, de învățare), . 
e Stabilirea modalităților de evaluare poniată a performanţelor şco- 
lare. | 
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NIVELULI | 
POLITICA EDUCAȚIONALĂ | 


Opţiuni şi priorităţi 


E Da DE aa Populaţia vizată | 
„| Resursele financiare | Tipul şi nivelul . - 
E, ________]____de învățământ 


NIVELULII 
A A arile obiective educaţionale du 
' Obiectivele generale ale sistemului 

| Profilurile de formare 


| Obiectivele de formare . 1 
(pe pati şi niveluri de în tătâţ) | 


ţa Planurile generale de învățământ | 


NIVELUL [IL 


| Ai POS şcolare: | 
| Obiectivele specifice, conținuturile, 


metodele şi mijloacele pedagogice |. 


“ Implementarea acțiunii educative. 


Evaluarea curriculum-ului - 
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Sa Etapele elaborării unui curriculum 


Există mai multe puncte de vedere asupra etapelor Gail 
unui curriculum. În ultima vreme, diferenţierile dintre modelele de 
proiectare sunt determinate în principal de perspectiva de politică | 
educaţională cărora noile modele le răspund (Curriculum din per- . 
spectiva educaţiei permanente, proiecte în cadrul unor reforme. 
curriculare de esenţă, inovare curriculară permanentă, etc.) şi de | 
scara la care sunt concepute aceste modele (instituțională, locală, 
națională sau chiar internațională, dacă ne referim la proiecte edu- 
caționale concepute în cadrul unor organizații internaționale, ca 
"Unesco sau Consiliul Europei). | 

În continuare vom aborda trei modele de proiectare a curricu- 
lum-ului, precizând € că în demersul nostru, vizăm doar proiectarea 
re nu Şi pe cea la nivel microstructural, de tipul lecțici. 


ÎI. Pentru început, vom aa un model de etapizare după 
d'Hainaut, 1981, ca un cadru general şi tradițional de raportare. În 
“comentarea unor etape vom interveni cu rezultatele unor analize 
„ valorificate în literatura mai recentă, ulterioaară textului autorului E 
belgian. 


1) Definirea intenfiilor s Sau pp Da urmărite prin : 
ii ŞI aplicarea unui nou curriculum. 


2) Definirea DER az Et ale politicii educatio- 
nale. În tuncţie de gradul de centralizare/descentralizare al deciziei 
„politice, nivelele regionale, locale şi instituționale vor traduce orien-' . 
tările fundamentale î în alte decizii, PREA adaptate. 


| 0 Pod arati conţinuturilor. Această etapă cade în sarcina pe | 
dagogilor şi marchează trecerea de la nivelul politic la cel tehnic. 

- Analizând deciziile de politică educațională, petaoai trebuie parca , 
„elaboreze “curriculum național”. | E: 
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“Trecerea de la un plan politic care este acela al obiectivelor 
„globale, la un plan tehnic, care este acela al specificării conținutu- 
„rilor este considerată ca o fază deosebit de importantă şi delicată” 

- (Unesco, 1976). “Este momentul în care administratorii învățămân- 
- tului şi specialiştii în pedagogie iau locul responsabililor politici şi 
numai o reflecţie serioasă permite evitarea unei deformări nefericite - 
“saua unei trădări involuntare” (D? Hainaut, 1981, p.95). | 


Este important, ca în această etapă să se adopte NE tendințe din 
domeniul conceptualizării conținuturilor învățământului şi ale edu- 
„caţiei. Din perspectiva noilor teorii ale curriculum-ului, conținuturile 


„nu se mai reduc la sisteme de informnaţii/cunoștințe, Ci implică Di .i 


sistemele de determinare a competenţelor şi atitudinilor specificate 
în scopurile şi obiectivele educaționale. Totodată, trebuie să se regă- 
sească în acestă etapă şi noile tendinţe de structurare şi organizare i 
a conţinuturilor (ex. criteriul selecției din cultură pe baza căruia s-au 
“structurat conținuturile. pe arii curriculare, înlocuind modalitatea 
tradițională de structurare pe discipline şi subiecte). E undamentarea 
teoretică şi explicarea noilor tendinţe vor asigura acceptarea şi suc- 
„cesul acestora în timpul implementării curriculum-ului în practica 
„şcolară. Fără campanii de explicitare a rațiunilor şi beneficiilor noi- 
- lor tendinţe se poate asista la upiziție gratuită din partea pedagogi- 
lor, educatorilor și părinților neavizați, care uită că obiectivele sunt 
| € cele care determină conținuturile. În acest sens, d' Hainaut, 1981, 
„remarca: “Cu toate acestea se mai practică curent divizarea curri- 
-- culum-ului după categoriile tradiționale inspirate de.o repartiție a 


- meteriilor de predat: limba maternă, matematica, ştiinţele fizice, 


i ştiinţele! umane... Această diviziune axată pe discipline nu ar. trebui 
"să mai fie punctul de plecare al elaborării programelor, cel mult ar 
„putea fi o fază intermediară în vederea regrupării ŞI nu a divizării 


RE: capacităţilor elevului- care se integrează în structuri conceptuale 


comune sau ierarhice. Punctul focal al curricula trebuie să fie elevul . 
SA nu materia; liniile E de forță trebuie să zu opțiunile fundamen-: 
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tale ale politicii educative. De aceea când se vorbeşte de conţinutul 
curriculum-ului trebuie să înțelegem că nu este vorba de enunțări de 
materii de învățat ci de scopuri exprimaate în termeni de compe- - 
tențe, mod de a acționa sau de a şti în general al elevului” p. 95. . - 


4) Definirea obiectivelor referenţiale, ca premisă pentru stabi- 
lirea obiectivelor operaționale pe categorii psihocomportamentale 
(cognitive, afective şi psihomotrice). Obiectivele de referință (denu- 
mite şi “obiectivele ţintă”, engl. attainement targets sau engl. core 
objectives) reprezintă un concept relativ nou în pedagogie, concept 
„ce desemnează un nou tip de obiective. După lungi dezbateri purtate 


în diferite centre naţionale de dezvoltare curriculară (Suedia, Ger- 


mania, Franța, Anglia, Olanda, Norvegia, Spania, etc.), dezbateri 
semnalate şi în literatura pedagogică (v. J.C. van Bruggen, 1993), 
s-a impus o nouă orientare în legătură cu nivelul de specificitate sau 
„de generalitate al 0OIeGiivE LOR i înscrise în programele disciplinelor de 
învățământ. | 
„ Astfel, ca nivel de generalii obiectivele referenţiale se plasea- 
„ză între obiectivele generale (în accepțiunea dată de G. de Lands- 
„_heere, 1979) şi obiectivele operaţionale (definite printre alţii de. 
| Popham, 1969, şi Bloom, 1971). Opţiunea pentru definirea obiec- 
tivelor de învățământ la un nivel mediu de generalitate este argu- 


mentată în documentele de politică curriculară adoptate de diferite 


state (Curriculum Naţional), prin necesitatea de a flexibiliza cadrul 
de interpretare al acestor obiective, pe segmentul obiective prescrise 
de stat — obiective formulate de şcoală, în colaborare cu elevii, 
„părinții acestora şi comunitatea locală. “Tendinţa generală este ca | 
obiectivele referenţiale să nu fie prea specifice, pentru că ele sunt 
expresia aşteptărilor societății ca întreg; orl aceste aşteptări nu sunt 
monolitice, fapt care impune cerința pedagogică de a se lăsa sufi- | 
cient spațiu pentru interpretări şi adaptări...” în contexte şcolare 
„concrete (van Bruggen, 1993). Programele pe discipline de învăță-“ 
ai mânt, elaborate de Consiliul Naţional al Curriculum-ului din Româ- 
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„nia, în cadrul actualei reforme a învățământului, se înscriu în acestă 
orientare şi formulează obiective de referință. | 
Corelate cu standardele superioare de performanță şcolară, 0- 
[ialisde e de referință pot orienta cadrele didactice în adaptarea 
procesului de predare- Sraluare i în acord cu cerințele specifice aces- 
„tor elevi. 


A Studiul populaţiei vizate şi al conținuturilor 
„ Această etapă are scopul de a realiza o compatibilitate între ele- - 
„vul vizat, obiectivele educaţionale stabilite în etapa anterioară şi 
„conținuturile ce urmează a fi vehiculate, stabilindu-se nivelul de 

„dificultate şi complexitate care urmeaază a fi abordat. Problematica 
curriculum-ului diferențiat și personalizat devine în această etapă, 
„ prioritară. Criteriile diferenţierii șin de vârstă cronologică, de apti- 
tudini, de apartenenţă socio- -culturală, de centrele de interes mani- 
| festate, etc. | 


6) Definirea căilor şi mijloacelor 

În această etapă se realizează o analiză de adaptare a stategiei 
didactice de realizare a curriculum-ului în condiţiile concrete ale 
practicii şcolare. Pentru aceasta se elaborează inventare de resurse. 
Intr-un document Unesco, prezentat de J.Fajardo, 1976, sunt pre- 
„„cizate principalele elemente ale sistemului de resurse: | 

Metodele şi tehnicile de promovare a unei acţiuni educative. 

„= Media, înțeleasă ca sistem de comunicare a mesajelor cu sem- 
- nificație pentru acţiunea educativă respectivă (iransmiterea 
mesajelor orale, scrise, televizuale, etc.). 

— Materialul ca suport concret al mesajului (texte, Ping diapo- 
_zitive, Slme,etc.). ... . | 

— Infrastructura (spaţii, echipamente, reţele de transport, etc.) ne- 
cesare desfășurării acțiunii educaționale. 

— Timpul înţeles în triplă ipostază: “ca durată de vrevatul pentru 
dezvoltarea unor anumite experienţe trăite; ca un element care tre- 
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 buie echilibrat între ciclurile de muncă; ca o ocazie pentru expe- 


“Mei particulare, de timp liber” 'p. pu, 


7) Evaluarea sorei 0 | 

Este o etapă extrem de complexă ŞI de controversată. Ea] presu- “a 
„pune elaborarea unei strategii în sine şi antrenarea unor evaluatori 
“special pregătiți pentru realizarea acestei etape. | 

Pentru înțelegerea etapei de evaluare, este esențială înglobarea 


“acesteia ca parte integrantă în proiectarea curriculum-ului Și nutra- 


tarea ei dela, ca o a suici proiectării. 


PD? tzara 1981, pp. 100- 106, propune ati întrebări pentru a 
ghida orice zi coerent de sti cei | 


1 da De. ce se ANEI AZ | 
2. Ce anume vrem sau trebuie să evaluăm? 
3. Cine evaluează? 

4. După ce criterii se evaluează? că | 
„5. Când se evaluează? : | 
6. Cum evaluăm? 

Zi: Care sunt efectele evaluării > 


n. O altă interpretare tota ai curriculum-ului ne : 
este inspirată de L.Vlăsceanu, 1988, pp. 149-159. Prin raportare la - 


timpul de instruire şcolară, autorul reține, pentru proiectarea peda- 


gogică, două orizonturi de timp esenţiale: anterioritatea sau trecutul p: 
instruirii şi evoluţia viitoare așteptată. | i 

Din această perspectivă, proiectarea u unui i curriculum parcurge i 
următoarele etape: Ad 


"70 (perioada Pre Ars betie diagnostică prin e care seur- 


măreşte să se stabilească nivelul de cunoştinţe al elevului, stadiul”. 


dezvoltării aptitudinale, caracteristicile psihosociale ale grupului de 
Fi elevi, caracteristicile perioadelor de şcolarizare: anterioare, relevante 
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pentru diagnoza experienţei instrucționale a elevului, pentru cu- 
noaşterea metodelor didactice, a formelor de organizare a procesu- 
lui de învățământ, a stilurilor de predare cu care este fopiliarizat. - 


TI — elaborarea unor proiecte alternative = instruire, pe baza 
informaţiilor culese în TO. Dintre variantele de proiecte disponibile 


se alege proiectul cel mai compatibil cu posibilitățile cieiilui Şi cu 
obiectivele şi standardele SEE VoNua iale vizate. 


'e du 2- — realizarea propriu-zisă a proiectului î în a tea 


o 73 — evaluarea performanţelor obtialte de elevi. Datele culese 
în special î in această etapă sunt relevante și pentru evaluarea pro- 
iectului curricular în ansamblu, 


Această etapizare are un aflii mare de generalitate, ea putând fi 
aplicată în toate ipostazele de proiectare ale curriculum-ului, de la 
cele macrostructurale la' cele din instituțiile și clasele şcolare. 


HI. Etapele elaborării unui PR ama (după Seguin, 1991, 
p. 14), și Curriculum i MEN, CNC, sei 


- Politica căvcaţonală 


„Profiluri de formare 


” Obieetivele generale sau | 
! finalităţile sistemului educativ 


| — selectarea disciplinelor .. 

sau a domeniilor 

de studiu propuse școlii; 

— elaborarea primei versiuni 

”| a planului de învățământ : . 
pentru nivelul vizat; 


- Obicetivele generale sau 
x, finalitățile sistemului cducativ 


N definirea alien 
generale ale disciplinelor. 
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- realizarea versiunii 
definitive a planului 
de învățământ pe cicluri; 
— selectarea detaliată 
a conţinuturilor pe discipline; 


Obiective terminale pe ciclu 


— progresia însușirii 
conținuturilor; - 


„— organizarea conţinuturilor 

şi a progresiei pe an şcolar;. 
— selectarea activităţilor 

„de învăţare; 


Obiective de învăţare fu 0 - Ă 
„pe an şcolar — defimirea cnternlor de evaluare. 


a rezultatelor învăţării; , 
— elaborarea materialelor didactice / 
(ghidul profesorului, manualele 
şcolare, materialele didactice). 


- selectarea conţinuturilor 
şi a activităților . 

pe unitate de învăţare; 

— stabilirea criteriilor 

de evaluare pentru 

o anumită unitate | 


Obiective operaţionale 
pentru o unitate de învăţare - 
| — elaborarea fişelor de învăţare 


sau a fişelor pedagogice - 
pentru profesor. 


a i al = - experimentarea programelor şi evaluarea. 
i N ta „Tevizuizile şi definitivarea 4 


Pa tuia pe nă aria de id a curriculum-ului 


* Gurriculuma este un sistem de sli. St Ge tza! având ca scop 
„ concretizarea unei. anumite politici educaţionale. Structura componențială .. 
are un rol reglator în elaborarea ulterioară a curriculum-ului. Acest tip de . 

structură se poate explica PER serie de întrebări (Seguin, 1991, EP) 
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Pentru Ce? Este întrebarea care priveşte: 

“politica educativă, finalităţile şi obiectivele educaţiei; 

e scopurile sistemului educativ; 

e structura sistemului şi tipurile de formare; 

e obiectivele diferitelor niveluri și cicluri de învățământ, precum şi cele ale 
obiectivelor de studiu. 


Pr aspect poate fi ilustrat prin următoarele întrebări CER atei: 
dă ce educaţie şi ce fel de educaţie ? 
ePentru ce o anumită structură a sistemului educativ și anumite tipuri de 
formare ? 
- ePentru ce anumite obiettidi la un mici sau ciclu, spice! ce anumite 
discipline, în raport cu nevoile educative şi cu interesele individuale şi 
" “acelea ale societăţii ? 


Ce? Întrebarea vizează: 
conținuturile programelor de învăţământ, dia informaţiile care trebuie 
învăţate pentru ca obiectivele de formare să fie atinse; 
e diversitatea conţinuturilor — ştiinţifice, sociale și culturale — care satisfac 
diferitele tipuri ŞI niveluri & P Ati de 
„Cât? Această sidipiai ezite: | | 
oextensia şi profunzimea conţinuturilor (cu sat cuvinte, cantitatea de con- 


ţinuturi care ar trebui însuşite, precum şi gradul de profunzime î în abor- 


darea lor). - 
Răspunsul la această problemă depinde: 
e de ciclul de învățământ; | 
'ede nivelul de maturitate intelectuală şi școlară, precum şi de e posibilitate 
de pai ale Fi ai A 


“Când? zi Întrebarea are în iv Ut aga 
e momentele în care trebuie abordate conținuturile dacie lene: sau eso do- 4. 
- meniului de studiu (nivel, ciclu, an, trimestru); i: 
e progresia abordării acestor conţinuturi pe ciclu sau pe an şcolar. 
Răspunsurile la aceste probleme trebuie să ţină cont de: 
e cunoaşterea dezvoltării intelectuale a elevului, nisa şi a psihologiei 
„+ vârstelor; 
d aeihopedagogia învățării. 
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"Cum ? Întrebarea vizează: 

e metode de predare; 

.. eactivităţile de învăţare; - 
“ emanualele școalre şi “materialele pedagogice. 
Răspunsurile privesc: IS, 

Li e psihologia învăţării și motivarea; 
epedagogia; 

L formarea formatorilor. 


„Pentru Cine? pe se raportează aia | : 

| tipurile de elevi cărora le sunt destinate programele, precum şi ta parti-. i 

 cularitățile lor bio-psiho-sociale. 
Răspunsurile au în vedere: . 

e psihologia diferențiată; 

« pice e GARI dezvoltării intelectuale. 


„ Având ce resurse şi ce mijloace ? că Agata ntrebări se st în PE sate d 
: bugetare şi personalul de care dispune reforma aa a cea i aere pro- | 
gramele Şi pentru a a le generatia : 


Dimensiunile menționate anterior sunt operaționale, iar Darie la 


întrebările puse pot servi, la rândul lor, drept. principii pentru elaborarea i 


A PepgrezaeipE (a se vedea, 5 deal o „discuţie mai ai _. ss 


„ Elaborarea programei scolare 


]. Etape î în ctsiteeslad programei şcolare | 


- Desfăşurarea unei reforme a programelor şcolare iroplică următoarele 
etape: 
e precizarea obiectivelor finiduanbtule ale politicii educaționale;, 
"e evaluarea programelor școlare în vigoare; na 
' e elaborarea şi definirea noilor programe; : 
-e experimentarea (eventuală) și em : programelor; 
. generalizarea programelor. 


2. Exigenţe de ordin conceptual ETA | A 
Redactarea | programei şcolare nu poate a avea loc î în. n afară Catei curri- 


-cular circumscris. la un moment dat prin documentele de politică educaţio-. : 


„"nală. În virtutea acestui fapt, orice programă . trebuie să. îndeplinească cel ip 
sua pajia următorul set de tii de _. principal: 
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e să reflecte orientările mari ale politicii educaţionale şi obiectivele de 
formare care derivă din acestea (zarile un anume nivel şi tip de învă- 

țământ; : 

e să fie pertinente din punctul de vedere al necesităților de formare ale - 

elevilor; 

e să se adapteze la complexul de factori care determină reuşita școlară ;. 

e să traducă obiectivele de învăţare ale ciclurilor și anilor de studiu în 
termeni de acţiuni educative, concrete şi raţional organizate; 

e să indice blocurile de conţinuturi propuse, dar şi metodele şi mijloacele 
pedagogice adecvate pimgerii obiectivelor. 


3, Exigenţe de ordin metodologic 


Din punctul de vedere metodologic, o programă “bine făcută” ar trebui 

să întrunească o serie de condiţii esenţiale, şi anume: 

o să prezinte într-o ordine logică elementele componente, astfel încât acestea 
să fie coerente şi ușor utilizabile ca instrument; 

o să ofere toate indicaţiile ŞI explicaţiile necesare pentru o mai bună înțe- | 
legere a obiectivelor învăţării şi pentru asigurarea unei eficienţe maxime 
a acţiunii educative; 

e să fie clară, explicită, fără ambuităţi; să fie, totodată, concisă, evitând 
redundanța, în cadrul. unităţilor sale constitutive; 

o să fie prezentată într-o formă unitară privind grafica şi punerea în pagină; 
astfel, ea va putea fi citită cu uşurinţă, iar profesorul va putea organiza 
cu rigoarea cerută secventele activităţii didactice. 


„4. Structura programelor în cadrul curriculum-ului 


Structura programei trebuie stabilită ţinându-se seama de Sondajul | 
enumerate mai sus. Se poate propune următoarea organizare: 


A. O primă componentă, generală, conţinând: 


e o scurtă notă care să explice scopurile şi semnificaţia setului de programe 
care compun curriculum-ul ; 

o 0 prezentare a obiectivelor generale ale i CIZintitui educativ; 

e O expunere a obiectivelor de formare ale nivelului și ale tipului de învă- 
țământ pentru care au fost elaborate programele; 

e planul de învăţământ însoţit de scurte explicaţii şi comentarii referitoare 
la aspectele particulare ale acestuia; 

e prezentarea disciplinelor care fac parte din plaiul de învățământ; | 

e orientările pedagogice de bază care trebuie să ghideze procesul de predare- 

învăţare, puse în acord cu obiectivele generale ale învăţământului, cu . 
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profilul + uman definit de politica educativă, picat Şi cu obiectivele a 
"formare. 


B. O a doua componentă, particulară, 


va fi constituită din broşuri succesive, corespunzătoare Pet discipline i 
„din cadrul unui ciclu de învăţământ. Fiecare . aceste bregăi ar Race : 
„fi structurată: după cum urmează: 
„Dacă cele două componente ale din emeliii în discuţie constituie un. 
text prea voluminos și greu de manevrat, ar putea fi mai eficientă realizarea 4 
unui ghid al profesorului, special dedicat Lia ai e E ADAgpt şi de 
- evaluare” a programei: 
e o introducere vizând obiectul de studiu; 
e obiectivele generale ale acestuia; 
e obiectivele pe ani de studiu; 
e temele propuse spre studiere; 
e activităţile. de învăţare şi exerciţiile recomandate ; si i i A 
o metodologia şi demersurile pedagogice sugerate, însoţite de Ea alui i: 
didactic şi de mijloacele pedagogie necesare pentru activităţile de i 
învăţare propuse; 
e sugestii privind evaluarea continuu a rezultatelor elevilor pot fi oferite 4 
şi exemple de 'instrumente de evaluare) ; 
e nivelurile de performanță (minim, mediu, mazxim) în atingerea rezulta- 
telor învățării. 


15, Elaborarea obicetialet din programe 


. Obiectivele. constituie componente fundamentale în economia oricărei . 
programe şcolare. Ele au funcţii șpgcifipa i în apa de. categoria căruia îi 
aparțin. 

Potrivit unora dintre sursele bibliografice, s-ar putea Btesliia două i 
categorii de obiective. Cele de formare indică rezultatele pe termen lung 


„vizate de programa şcolară; în schimb, obiectivele de învăţare definesc ceea 


ce elevul trebuie să fie capabil să înțeleagă şi să facă la capătul unei perioa- 

de relativ limitate. Fiind determinante în selectarea conţinuturilor, activi- ... 

tăţilor Şi sarcinilor didactice, obiectivele trebuie elaborate foarte Feroe. : 
6. Obiectivele de formare (obiective generale ale ciclurilor) | 


“Punctul de plecare î în definirea obiectivelor de: formare îl reprezintă 


 Binalităţile sistemului de învățământ. Obiectivele. de formare reprezintă, de 
fapt, obiectivele generale ale fiecăruia dintre “ciclurile .de învăţământ, 


ina ail EX aIEIE, de formare ale acestora în termeni. de cunoştinţe, ; 
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capacități şi atitudini. Aceste obiective nu sunt în mod direct transferabile 
în situaţii pedagogice şi în activități de învăţare. Ele sunt văzute, mai de: . 
grabă, ca rezultate ale acţiunii educative care se dezvoltă pe durata unui. 
“ întreg nivel de învățământ. 


Exemple de obiective de formare. 


— Pentru nivelul învăţământului primar: 

e dezvoltarea cunoștințelor şi a competenţelor de lectură, scriere şi comu- 
- nicare orală, necesare continuării studiilor şcolare și integrării în Vip î 
socială; 

o dezvoltarea unor raționamente logice, a unor capacităţi de abstractizare, 
precum şi a proceselor de asimilare a conţinuturilor de învăţare necesare 

„studiilor ulterioare; 

e dezvoltarea unor atitudini pozitive şi a unor capacităţi creative în raport 

cu activităţile culturale, îndeosebi artistice şi estetice din mediul social 


Sic: 
| 


„_— Pentru nivelul. învățământului E. ap | 
o dezvoltarea deprinderilor de utilizare a limbii materae, ca mijloc de. 
comunicare scrisă și. orală; 

e asigurarea unui nivel de formare care să permită continuarea studiilor în 
liceu sau în domeniul profesional și tehnic; 

e dezvoltarea autonomici, a simțului solidarităţii şi a creativității, protetica 
sabile unei vieţi personale și sociale responsabile; 

e cunoaşterea credințelor, a atitudinilor şi a valorilor fundamentale ale. 
tradiţiei şi patrimoniului culturai naţional, evaluarea și exprimarea op- 
țiunilor care să favorizeze. dezvoltarea integrală a personalităţii; 

e dezvoltarea interesului tinerilor pentru realitățile lumii contemporane, în 
aspectele. sale istorice, sociale şi economice; 

e crearea posibilităţilor de cunoaştere și de înțelegere a rolului important : 

„al tehnologiei în viața modernă; dobândirea de competenţe practice de . 
utilizare a unor procedee și tehnici simple; structurarea unor atitudini 
pozitive faţă de munca productivă (fapt care permite orientarea pen 

RI alegerea studiilor şi a viitoarei formaţii profesionale). 


7. Obiective de învăţare 
„ Obiectiveler de învăţare derivă din obiectivele de formare Şi se exprimă 
- în termeni de acţiune concretă relativă la o situaţie educativă din economia 
"programei şcolare. Cu alte cuvinte, ele reprezintă etape parţiale și succesive 
ale atingerii obiectivelor de formare. Din punct:de vedere pedagogic, obiec- 
tivele de rare trimit spre rezultatele recomandate a fi atinse de către elev 
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în ceea ce priveşte cunoştiințele, capacităţile, atitudinile şi comportamen- 
tele vizate de procesul didactic. Obiectivele de învăţare see elaborează, de - 
„obicei, pe discipline, pentru fiecare an de studiu și pentru fiecare domeniu 
de cunoştiințe, capacităţi și atitudini avute în vedere. 


Câteva exemple de obiective de învățare: 


Limba română /|: 
Limbile străine 


Obiectivul 


A scrie un text . 
- informativ sau ' 
"de tip subiectiv într-o 
manieră corectă şi clară 
A măsura cantităţi, 
folosind unităţile 
sistemului de măsură 


Comunicarea prin scris 


Matematica Măsurarea cantităţii” 


A găsi termenii 
„specifici într-un text 
cu caracter istoric 


Identificarea 
izvoarelor istorice 


8. Obiectivele pe discipline 


Elaborarea programelor este centrată, în general, pe pafieg- da În con- 
cepţia actuală privind curriculum-ul, ele păstrează un rol esenţiai, depinzând 
de definiția prealabilă a profilurilor și obiectivelor. formării, ele însele 

subordonate marilor orientări ale politicii educative. În aceste condiţii, este 

însă important ca profesorii, dar mai ales tinerii să înțeleagă funcția precisă 
„pe care orice disciplină o are în formarea de ansamblu a elevului. Spre 
exemplu, matematica, o disciplină dificilă, chiar aridă, ar putea avea urmă- 
toarele” obiective obligatorii (cf. Seguin, 1991): . . 
e sprijinirea elevului în înţelegerea aspectelor de cuantificare a unor că 

mente ale mediului fizic, geografic şi social precum şi în aplicarea la | 

aceste relaţii a unor soluţii matematice; d, 
L pregătirea elevului pentru participarea la activităţi economice;  : 
e încurajarea elevului î în continuarea studiilor, prin re ri gândirii dn 

| logice, a rigorii și a preciziei. - 


a Componente operaţionale ale obiectivelor ră învăţare . 


"Pentru a îndeplini eficient funcția pe care o au, obiectivele de. învăţare: 
trebuie să fie Făina, în termteni operaţionali, Ene de contpartaănente' 
posi Tali de evaluat.. | 
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. Acest lucru presupune: 

„e o situaţie de învăţare şi diferitele aspecte implicate: conți mAES unei | 
„discipline, activităţile elevilor, demersurile intelectuale care intervin; 

L o rezultatele așteptate ale învăţării: stăpânirea unei cunoştinţe, structurarea 
| unei competenţe; 

e criteriile de reușită pentru evaluarea rezultatelor obţinute de elevi (spre 
„exemplu, intervalul de realizare, nivelul individual de reuşită etc.); 
această evaluare trebuie să permită un “feed-back”, de control, pentru 
- profesori și pentru elevi; 

o “transferul achiziţiilor spre alte obiective şi pita cre de învățare. 


iz SI Criteriile de pertinenţă şi validitate ale obiectivelor de învăţare 
(după Seguin, 1991, 33-34) 


Pentru a fi pertinente obiectivele reg să îndeplinească mai Apuig 


15, condiţii : i 


“e să fie clare, torte şi comprehensibile, atât pentru elevi, cât și pentru | 
-profesor; - 

Ș să fie accesibile majorităţii elevilor” şi să Sunată fi scai arhi în intervalul 
de timp avut la „dispoziţie; 

"e să corespundă vârstei elevilor, pregătirii şi ia pă lor anterioare: 

e să prezinte o pertinenţă optimă, xcontribuind realmente la îndeplinirea 

“obiectivelor de formare; . 

e să nu fie prea numeroase; 

„e să permită selectarea conţinuturilor celor 1 mai i adecvate propun şi a unor 

abordări pedagogice eficace. 


iz 1. Selectarea conţinuturilor . 


„De îndată după stabilirea obiectivelor de ae e şi de învăţare urmează 
decizia cu privire la ceea ce se recomandă a fi învăţat în raport cu cele trei |. 
„probleme curriculare de bază: Ce, Cât şi Când. O asemenea a decizie se. 

traduce, de regulă, prin: 3 
-- “e 'circumscrierea conţinuturilor ; 
„e determinarea amplitudinii acestora; i 
e > precizarea momentului optim în care ele ar trebui predate pi învățate, 


(2, Determinanții conţinuturilor . 
Stabilirea conţinuturilor — realizată în deplină Edacerăbuigă. cu obiectivele i 
. definite pe o perioadă determinată - = are să se spa seama de A 3 
1991, :35)= f 
e: decupajul în disciplinele: tradiţionale, ca mateinăticile; fiarele istoria, 
„geografia — în calitatea lor de i cui = za iezi centrate pe anumite 
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concepte de bază; de altfel, fiecare disciplină are o manieră distinctă de A 
a înțelege lumea; 


. cultura, contextul şi producţiile culturale SPRE A şi universale, în gene- ) 3 


ral, modul de viață, credințele religioase, atitudinile sociale, etc.; deşi 
aceste aspecte nu fac parte din disciplinele tradiționale şi pot prezenta . 
mari diferenţe de la o ţară la alta, de la o regiune a lumii la alta, de la 
un grup social la altul, ele trebuie integrate ca elemente ale conținutu- 

:- rilor sau ca teme de studiu în programe; i 

"e structurile şi instituţiile sociale care: permit individului să înţeleagă şi să 

„... interpreteze situaţiile în care el este pie şi care orientează, totodată, 

comportamente. sociale; .. . i 

* interesele şi nevoile ceată și sociale i, 23 


Potrivit lavă de e Ca majoritatea acestor da enati. pot .:. 
. interveni în mod conjugat. Este vorba, mai ales, de determinanţii derivând 
din științele sorti din cele ale limbajului, din studiul mediului înconjurător . 


ete, 


i dd Sursele. selectării conţinuturilor , 


În conformitate cu una dintre lucrările citate anterior (Seguin, 1991, 36) 
: corali sie derivă din: i i 
e informaţii acumulate în cărţi, texte oo TE ori în experiență umană, cu 
_ privire la diferitele domenii ale cunoașterii; . | 
e documente semnificative asupra diferitelor aspecte ale vieţii sociale, 
„politice, culturale și economice: documente istorice, literatură, reviste, 
ziare, producţii artistice etc.; 
e rezultatele cercetărilor şi anchetelor asupra.  neviolor educative fundaren- | 
„tale ale indivizilor şi grupurilor sociale; MĂ 
-e "rezultatele studiilor. psihologice cuci intereselor şi nevoilor copiilor SE 
- adolescenților; 
e conţinuturi, asimilate din programe de nivel echivalent din alte sisteme... 
şcolare; 
“e:studii sociologice, ide p* activităţilor Fe ovi actuale sau pd 
„ perspectivă (în cazul Sepii din licita de formare tehnolo- 
- gică). ci E 


14. Criterii de selectare a conţinuturilor 


Selectarea lor este determinată de mai i multe criterii (Seeuin, 1991, St 
„36- 37): 
e Bnalităţile şi obiectivele educative, definite î în prealabil; 
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“e valoarea intrinsecă şi potenţialul formativ al conţinuturilor; 

e frecvenţa utilizării — stabilirea unei priorităţi a cunoştinţelor, competențelor 
şi atitudinilor manifestate şi utilizate în viaţa individuală şi socială a 
„individului; acest criteriu trebuie corelat, desigur, cu cel precedent; 

e cunoştiinţe valabile pentru: 

e o lungă perioadă de timp; 

e cea mai mare parte a indivizilor; 

e utilitatea în formarea generală, dar în activitatea umană (Criteriul 
permite diferenţierea conţinuturilor care interesează formarea de 
ansamblu a elevilor de cele care au o utilitate limitată); . 

'e posibilitatea grupării / regrupării elementelor. de conţinut în funţie 
de contexte specifice (spre exemplu, caracterul modulabil). 

„De asemenea, trebuie avut în vedere: 

e Ceea ce este considerat ca fiind important în Sia contemporană şi 
reprezintă o evoluţie a modului de gândire și de exprimare; | 

e Ceea ce contribuie la dezvoltarea, pe de o parte, a vieţii culturale a 
societăţii şi, pe| de altă parte, a creativităţii individuale ; 

e Cesa ce corespunde comportamentelor şi atitudinilor sociale general 
recomandabile. SE 


„15. Pertinenţa socio-culturală a conţinuturilor 
Pentru ţările în curs de dezvoltare — şi acesta este cazul României — 
conținuturile educaţiei trebuie ajustate în funcție de schimbările rapide din 
„viaţa economică şi socială. Din această perspectivă, pertinența conţinuturilor 
"diverselor discipline sau arii curriculare e -- fi asigurată prin (cf. Seguin, 
40997 pe Ii pi i = 
e definirea clară şi dplitită a obiectivelor asumate pentru sistemul educativ, 
„tăşii şi finalităţile formării unui anumit tip uman; 
"e mai buna cunoaștere a mediului social, a tradiţiilor culturale reprezentative 
„şi cu valoare educativă recunoscută; 
e , diversificarea conţinuturilor, operaţie care permite: 0 reprezentare cores- - 
„ punzătoare, la acest nivel, a diferitelor Sri culturale coexistente într- 
o ţară; | 
e stabilirea de conţinuturi i vizând participarea communităţii la eforturile de 
dezvoltare economică şi la dobândirea unor "comportamente înv araue 
pentru protecţia vieţii. 1 a 
16. Eşalonarea conţinuturilor 


„Eşalonarea are în vedere, pe de o parte, maiiieaa i în care se produce oferta 
j de conţinuturi a a, iar, pe de i parte, ritmul recomandat de 
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învăţare. Acest factor funcţionează î în strânsă legătură cu vârsta şcolară și 
cu gradul de motivaţie a elevilor, dar şi cu posibilitățile acestora de a urma 
un ritm de învăţare mai mult sau mai puţin rapid. El este în cgală măsură 
- în relaţie cu extensia conţinuturilor. * 
Conform surselor consultate (Seguin, 1991, 40-41), întrebările următoare săi 
rezumă principalele aspecte ale factorului de progresie: 
e În ce ordine şi în ce amplitudine trebuie învățate. disciplinele sau sfiit | 
„ curriculare ? Ea 
e Ce ritm de învăţare trebuie aplicat î în iară de extensia pliu rile ş 
unei discipline sau a unei arii curriculare? 

e La ce vârstă şi la ce nivel de maturitate interestală a Br apar 
condițiile favorabile pentru a introduce și a asimila anumite conţinuturi ? ? 


Răspunsurile la aceste întrebări trebuie să aibă în vedere: 


e durata în ani a unui ciclu de învățământ; 
e extensia conţinuturilor de învăţare; 
e orarul prevăzut pentru acoperirea conţinuturilor unor disăipline; 
e numărul orelor realmente consacrate învățării ; 
e cunoştinţele anterioare necesare abordării noilor igime şi asigurării 
continuității în procesul învăţării; 
- e caracteristicile dezvoltării intelectuale şi ale maturizării şcolare la elevi; 
e calificarea profesorilor şi resursele didactice ae jori niit 


17. Coerenţa conţinuturilor 


În mod tradiţional, coerenţa conţinuturilor în cadrul pede igălăe şcolae 
presupunea ca fiecare ciclu de învățământ să fie condiţionat de ciclul urmă- 
tor. Actualmente, se/vorbeşte despre o coerenţă verticală şi una orizontală | 
în proiectarea curriculară (Seguin, 1991, 40-41). N 

„Coerenţa verticală presupune asumarea conţinuturilor unui anumit ciclu 
de învățământ drept bază pentru cele ale ciclului următor, precum și o: 
anumită continuitate a conţinuturilor, care se amplifică şi se aprofundează 
Fa măsură ce se continuă școlaritatea. de 

- Coerenţa orizontală permite elevului să dotstindeliacă cunoștințe ŞI - 
competenţe pe care să le poată transfera de la o filieră de formare la alta, | 
de acelaşi nivel. Acest tip de coerenţă se regăseşte cel mai adesea în ciclurile - 
de bază sau în trunchiurile comune care le urmează şi care permiţ realizarea 
"unei orientări școlare sau profesionale. 

„Atenţia acordată coerenţei orizontale se jissiica (Sezuin, 1991, 40-41) 
ae 


Teoria Curriculumului 155 


e conferirea unei mai mari. eficacităţi activităţii educative; 

e realizarea unei economii de timp pentru învăţare, în măsura în care însu- 
şirea unor conţinuturi de învățare diminuează repetările, permiţând trans- 
ferurile de sep şcolare de la o disciplină la alta și de la un tip de 
„educaţie la altul; 

e o deschidere asupra vieţii şi sciaăa educaţiei permanente: 


Coerenţa orizontală ar putea fi, de altfel, înlesnită de o surde inter- 
disciplinară a învăţământului. Acest fapt ar implica, însă, o regândire din 
temelii a sistemului de formare iniţială și continuă a cadrelor didactice, 
înainte chiar de restructurarea profundă a curriculum-ului şcolar. 


IV. Cel de-al patrulea model este generat de dezbaterile şi demer- 
surile legate de reforma curriculum-ului din România, de după anii 
"90 (Cristea, S., 1991, 1994, Biîrzea, C., et al., 1993, Crişan, A., 
1993, 1994, World Bank Project, 1994). Dacă modelele precedente 
se axau pe etapizarea demersurilor proiective, acest model prezintă 
„mai întâi etapele de constituire a structurilor necesare reformei 
curriculum-ului. În țările unde aceste structuri preexistă, reforma 
este un proces continuu. De fapt, este mai mult un proces normal - 
„de inovare, adaptare şi/sau reconstrucție. În condițiile postdecem- 

“briste din România, reforma curriculum-ului a presupus crearea 
unor structuri specializate. Tocmai de aceea, considerăm că reforma 
curriculum-ului din România este una de esenţă, întemeiată atât pe 
principii noi de filosofie şi de politică a educației, cât şi pe structuri 
„ operaţionale reformate. Strategia reformei curriculare în țara noas- 

_tră constituie obiectul de analiză al altui capitol. Aici vom aborda 

„doar etapele generale ale actualei reforme, acestea putând fi extra- 

polate şi asupra demersurilor de proiectare a curriculum-ului î în 
cadrul unui proces continuu dei inovare Curriculară. 


| ga dit st ici sau Ellie caiet E unui nou 
curriculum (apă A. Fiisan, 1994): | | 


CU sp it u organizatorică şi i instizugiohlă — se referă la cre- 
area şi abilitarea unor structuri pentru coordonarea demersurilor de 


Li 
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DP 


| pare conceptuală — este formată la rândul ei din mai 
“multe subcomponente: | 
„e subcomponenta teoretică care se referă la opțiunea emirii un anu- 
mit model educațional ŞI secta modelul acțional de ici 2 
tare; | 
e subcomponenta de reglaj care vizează stabilirea finalităţilor edu- 
caţiei şi a principiilor care vor monitoriza funcționarea sistemului 
de învățământ; ij 
e subcomponenta proiectivă e care se retaă la proiectul concret de 
realizare a celorlalte Subcomponente. | 


Componenta. Strategică şi tactică Sep apuue, e desfăşurarea urmă- 
“toarelor procese: 

e Planificarea fazelor proiectării. 

„e Implementarea proiectului 

e Evaluarea rezultatelor preliminarii 


e Reconstrucția continuă a proiectului curzicular pe baza rezulta ED 


telor preliminarii. 


“Strategia de elaborare a ceai Ela era să i asigure, alia 
cularea:* “componentelor curriculare” care trebuie realizate, calen- : . 


darul realizării în practică, calendarul organizatoric şi stabilirea i insti- 
tuţiilor implicate şi mecanismele lor de iune țioaas 


Componentele. curriculare de paul 


“e Finalităţile, scopurile şi obiectivele generale ale învățământului, 

dm Obiectivele terminale ale diverselor Giza arii curriculare şi. C 
discipline, . i Ş. 

e Obiectivele pa ale diferitelor arii sau discipline Bea ani ide i 

- studiu, : 
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aa aa a i i iN 
- e Programele pe discipline, cuprinzând unități de conţinut şi e- 

xemplificarea unor contexte şi situații de î invățare, 

e Materiale-suport de predare/învăţare; ghiduri metodologice 
“pentru educatori, etc., 
e Instrumente de cade curentă şi finală, 
i Sri de formare inițială şi continuă a cadrelor didactice. 


08 Calea de realizare a proiectului curricular este structurat 
4 pe următoarele faze: | | 


e Faza de elaborare (se porneşte de la o Cazi a pier pre- 
„zente, cu accent pe identificarea disfuncționalităţilor ce deter- 
mină necesitatea schimbării curriculare; totodată se urmăreşte 
identificarea unor căi de limitarea : a disfoncționalitățilorie eXis- 
tente). | | 

e Faza intermediară, de testare a proisatului curricular. 
e Laza de generalizare (începe din momentul difuzării în masă 
„a unui proiect curricular: de exemplu, odată cu aplicarea pla-. 
„nului cadru de învățământ, a programelor şi a Saerialelor E 
alternative). 


4. Controverse în componenta conceptuală a proiectării | 
curriculum-ului. Studiu de caz: distribuţia gaussiană a Bes: 
. manţelor şcolare versus “învăţarea deplină”. | 


Acest studiu de caz ilustrează i importanța componentei concep- 
tuale â proiectării curriculum-ului, şi în special a subcomponentei : 
- teoretice. Modele educaţionale diferite determină modele de proiec- 
„tare diferite ale curriculum-ului. | ţi 
În literatura pedagogică este largă cunoscută controversa dintre 
cele două teorii ale proiectării curriculum-ului, menționate mai sus. 
“Ambele teorii se raportează la distribuţia performanţelor şcolare. 


Sa, Perspectiva de abordare este însă divergentă. În timp ce teoria, aşa 


“ZIS clasică, este constatativă, cea de-a doua este dezide» -arivă. Prima 
sia se axează pe c constatarea că distribuția performanţelor şcolare este 
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de tip gaussian (curba în formă de clopot cu densitatea maximă.a |. 
frecvenței în zona mediană şi cu densități minime dispuse simetric 
la extremităţi) în timp ce învățarea deplină se axează mai mult pe o 
ipoteză generoasă decât pe realitatea largă: posibilitatea sfidării dis- 
tribuției naturale a performanțelor prin proiectarea unei strategii 
curriculare noi, ce-şi propune să reducă diferențele de realizare | 
şcolară dintre elevi, ridicându-!, într-o proporţie de 80- 95%, la ni- 
„velul deziderat al cunoştinţelor şi capacităților. Reprezentarea gra- 
fică a distribuţiei performanţelor școlare, conform celei de-a doua 
teorii, se caracterizează printr-o înclinare a curbei de distribuţie spre 
extrema pozitivă a scării de notare, evoluând către o curbă în forma 
literei zh | | 


6 617 taple 10 
| note 


De fapt, cele două distribuții diferite ale performanţelor Scolare, 3: 
“sunt expresia finală a două modele diferite de proiectare a curri- 


„„ culum-ului, care la rândul lor, sunt generate de concepţii diferite | 


... ...,.t 


„ asupra posibilităților de evoluţie a capacităţilor elevilor în şcoală, 
asupra setului de roluri pe care școala trebuie să le j Joace, asupra 
criteriilor şi strategiilor de promovare ale elevilor, etc. Preferința 


„pentru una sau alta dintre cele două concepţii, poate deveni semni- | 


ficativă şi pentru filosofia şi politica educațională adoptate (la nivel 
național, în cazul în care este generalizată centralizat, în întregul 
sistem de învățământ, sau-la nivel districtual şi chiar instituțional 
pentru sistemele de învățământ tou Da, 
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“Proiectarea curriculară a curbei lui Gauss” reprezintă mode- 
lul tradițional, dominant încă în majoritatea sistemelor de învăţă- 
„mânt. Subcomponenta conceptuală a acestui model se fundamen- 
„tează pe constatarea că performaţele şcolare ale elevilor sunt pro- 

- fund diferenţiate. În conformitate cu teoria distribuţiei naturale sau 

a hazardului, elaborată la începutul secolului de Gauss, caracteris- 

- ticile psihocomportamentale ale indivizilor dintr-o populație dată se 

_ repartizează simetric în jurul unei medii statistice sau a unei valori 

“centrale. De exemplu, într-o reprezentare procentuală estimativă, 

"10% dintre indivizi ar obține performanțe şcolare de un anivel me- 

diu, 13% s-ar situa pe partea imediat descendentă a curbei, iar 13% 

s-ar regăsi pe partea opusă, reliefând tendințe de subrealizare şco- 

- lară şi respectiv, de performanță supramedie. La extremități ar fi 

reprezentați câte 2% din polpulaţia şcolară totală, adică elevii cu 

cele mai slabe şi respectiv, cu cele mai bune rezultate. 

În planul proiectării curriculare, o asemenea concepție generează 
un model profund selectiv, ce ierarhizează elevii pe categorii de 
performanță scolară. Semnificativ pentru acest model (cel puțin aşa 

“cum este el prezentat în disputa cu modelul învăţării depline) este 

postularea axiomatică a distribuției gaussiene. Cu alte cuvinte, ac- 

ceptarea faptului că elevii sunt în mod implacabil, foarte diferiți din 

„punctul de vedere al potenţialelor de performanță şcolară. Chiar 

dacă se admite evoluţia sau involuţia individuală în raport cu cate- 

goriile rezultate din distribuția gaussiană, pe ansamblu, se profilează 

- convingerea că oricând şi oriunde în contextele şcolare, elevii se vor 

| grupa în aceste categorii de PEoRTBaRţă, 


Ma aaE natie i cei concepții asupra educatorilor practicieni 
sunt dintre cele mai însemnate. În abordarea frontală, nediferențiată 
a activităţii didactice din clasă, educatorul se va raporta la nivelul 

mediu al potenţialului performanțial al clasei, forțând inevitabil, prin 
- modalităţi didactice directe şi indirecte, o apropiere relativă față de 
ț- valoarea medie şi a FRA din segmentele cu tendință către extre- 
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„mități. Tratarea frontală conduce, conform acestui model-către uni- 
formizarea performanțelor şcolare (în cadrul unui subsegment). 
Dezavantajații sunt atât elevii supramediu dotați cât şi elevii cu ten- - 
dință către subrealizarea şcolară extremă, în sensul că, prin rapor-" 
tarea frontală a profesorului la clasă, ei vor fi insuficient asistați î în 


cultivarea aptitudinilor şi respectiv, în depăşirea lacunelor şi a ina- 


bilităților care se vor acumula treptat, devenind insurmontabile, la 
un moment dat. 


O altă consecință indezirabilă a acestui model de proiectare: 
curriculară este “efectul Pygmalion”, larg mediatizat şi dezbătut în. 
ultimele două decenii. Pe scurt, el se referă la faptul că aşteptările - 
cadrelor didactice față de distribuţia performanţelor şcolare ale ele- - 
vilor tind să se realizeze în practică, sau sunt reproduse de elevii 
înşişi prin performanțele şcolare. Existența acestui efect a fost de- 
monstrată experimental a R: 202 am şi L.J acobson, 1968, Pyg- 
malion in the classroom).. 


Din acelaşi eat, G. de Landsheere, 1975, atenționează asupra 
riscului de realizare al “mitului periculos al curbei lui Gauss”, care, i, 
„ în viziunea sa, este generat de confuzia dintre obiectivele testelor de 
aptitudini aplicate unei populații de elevi (diagnoză, selecție și ierar- 
„„hizare) şi obiectivele evaluării formative a elevilor (sprijinirea mul- 
tidimensională a elevului în vederea pro gresului școlar). S-ar opune - 
astfel, instruirea orientată spre selecție şi ierarhizare a elevilor cu 
instruirea orientată spre progresul individual. Landshhere subliniază Î* 
că eşecul şcolar nu este un semnal şi o consecință directă a incapa- 
cității aptitudinale a elevului, ci este issa semnificativ, de Siza 
didactice ep în clasă. | | 


Teoria “ învățării depline” lati Săiy learning) cunoscută ie! 

şi sub numele de “pedagogia eficacității generale î în învățare 'a 
„fost preluată, în unele şcoli, ca o 'subcomponentă conceptuală în. 
| cadrul unei strategii de iata 3 a curriculum- za axată pe redu- dă 
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cerea diferenţelor dintre rezultatele şcolare ale elevilor. Primită la 
„început cu un entuziasm nestăvilit, î învăţarea deplină s-a dovedit în 
practică a nu fi un panaceu universal şi mai mult, în condiţiile apli- 
„ cării ei eronate, în special prin necunoaşterea și neaprofundarea 

„modelelor teoretice care au generat-o, această strategie s-a redus 
uneori în practică, prin simplificare, într-o metodă de învăţare în 
„clasă cu ajutorul manualului sau a servit drept fundamentare peda- 
„ gogică pentru politici educaționale opuse spiritului teoriei originare, | 
politici de uniformizare a valorilor individuale şi de promovare şco- 
- Iară în masă, fără satisfacerea standardelor minime de performanță. 
Această teorie, deşi vehiculată intens de abia după apariția studiului 
“lui Carroll 1963, şi calificată adesea cu adjectivele modernă, non- 
convențională, este formulată, în esență, încă de sa zii Herbart 
şi Pestalozzi.. 
| sa : 
„Dei ea în practică a compromis relativ “învăţarea depli- 
ă” (cel puţin la noi în țară), ea reprezintă, în ipostaza sa teoretică, 
e) idei sursă de i inspirație pentru proiectanți unui curriculum 
diferențiat şi personalizat. Tocmai de aceea vom analiza în conti- 
„ nuare, principalele studii pedagogice care au generat-o, fâcănd apel 
la textele originale şi la o sinteză realizată de S. Lăzărescu, S. Şte- .. 
 fănescu-Prodanovici şi M.Hesselman în cadrul informărilor tema- 
” tice elaborate de Biblioteca Centrală de Pedala (5 Bpcureși, 
1983. i 


pa B. Carroll, 1963, în stai “A model afise iziăi arii ş 
E y propune! modelul teoretic al succesului şcolar, axat pe factorii de- 
terminaiiți ai acestuia şi pe modul lor de interacţiune. 
“Autorul se focalizează pentru început asupra conceptului de sar- 
E ca a învățării pe care îl defineşte ca secvență instructiv-educativă 
- parcursă de elev cu scopul de “a trece de la starea de i ignorare a 
“unor fapte sau a unor noțiuni date, la starea de cunoaştere şi înțe- 
he legerea a acestora ori de la i ape realizării unei pesto 
“la capacitatea de ao executa. “ e 
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Sarcinile de învăţare sunt astfel definite în cadrul modelului încât 
să fie măsurabile în unităţi de timp. Sarcinile pot fi exprimate în 
„unități de timp mai mari sau mai mici (ex.: învăţarea cititului sau 
învățarea unei limbi străine versus învățarea literei A sau învățarea 
numerelor până la 10 în limba engleză). Descrierea sarcinilor tre-. 
buie să se facă fără echivoc pentru a se putea ia dig elevul le- -a | 
îndeplinit. ala 


Factorii care determină timpul de Pargiuetee al unei sar- 

cini:. 

o Aptitudinea erai jiu sarcina respdiiă, pe care O are ele- PE 

e Capacitatea de a înțelege (se distinge de factorul! aptitudine prin 
aceea că ea interacționează semnificativ cu metoda didactică) ii 

e Calitatea instruirii (dependentă « de profesor şi de curriculum Ss, 
testat, de suport) i 


Timpul folosit ra fr pentru învăţarea unei sarcini: i as 
. » Timpul pus la dispoziție elevului (“ocazia de învăţare”). 'Un timp 


„prea mic, generează un ritm de învăţare foarte alert, care deter- . 


mină rămâneri în urmă din partea elevilor, î în mod frecvent; un 
timp prea mare determină un ritm prea lent ce demobilizează 
„elevii rapizi. În acest sens şcoala este provocată să considere. 

„ diferențele individuale de ritm în proiectarea curriculară. Respec- | 
tarea planificărilor. inițiale ale activității didactice pe trimestre şi 
ani de studiu, sistem rigid impus profesorilor din ţara noastră, 
prin controale severe din partea inspectoratelor şcolare î ÎŞI udă 

 deşte hilaritatea, în contextul teoretic de mai sus. 
e Timpul pe care elevul este dispus să-l aloce (“perseverenţa de a - 
învăța sarcina” sau “persistența' ). Acest timp este dependent de 


dorința elevului de a-şi folosi timpul, chiar peste programul obiş- i 


„_nuit, voinţa de a renunța la alte tentaţii şi great de a tolera 
insuccesele parţiale. | 
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Cei cinci factori de timp, enumerați mai sus, sunt fie măsurabili 
„matematic (modelul include metodologia cuantificării), fie evaluabili 
psihopedagogic. Autorul îi reuneşte într-o formulă care exprimă 
nivelul de învățare atins de un elev pentru o anumită sarcină, ca 
funcţie dintre cantitatea de timp folosită efectiv de acel elev şi canti- 
„ tatea de timp de care ar avea nevoie. 


Stea | - timpul efectiv folosit 
Nivel de învăţare = f (———————) 
timpul necesar 


Numărătorul va fi egal cu suma termenilor: 

1. Timpul acordat pentru învăţare; 

2. Timpul pe care elevul este dispus să-l folosească efectiv pentru 
învăţare (perseverenţa). 

Timpul necesar pentru învățare trebuie calculat prin eter pai SA 
i aptitudinii specifice sarcinii Şi a capacităţii de a înțelege sarcina în 
ipostaza actului didactic concret, precum şi a necesarului de timp 
impus de o eventualele disfuncționalități în asigurarea calității actu- 
lui de instruire (timp de compensare). 

În limitele unui model teoretic, modelul lui Carroll oferă un ca- 
-- dru universal de analiză a succesului/insuccesului şcolar. 

I.Radu, 1995, oferă o analiză utilă a modelului lui Carroll, par- 
ticularizat la o secvență de învățare, “tipică pentru un elev aflat în 
deficit de timp datorită supraîncărcării, sau care este submotivai 
„pentru învăţare, ceea ce constituie situația cea mai frecvent întâlnită 
în practică” (p. dură 


timpul necesar 


timpul efectiv - 


punct de pornire „_. submotivare / | criteriu 
(sarcină) o. delicitdetimp ” (realizarea obiectivelor) 
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Benjamin S. Bloom, 1976 prezintă într-un studiu introductiv la 


„o monografie ce-şi propunea creionarea unei noi teorii a instruirii, 


Individual difțerences in learners and learning, variabilele de dife- 
_renţiere şi de individualizare ale procesului de învățământ. 

Pentru autor, învățarea deplină nu-şi propune să modifice pro- | 
gramele pe discipline existente, ci “se mărginește să folosească un Y 
complex de proceduri didactice şi de tehnici retroactive şi corective 
de natură să asigure un nivel mai ridicat de învăţare pentru majo- 


-_ritatea elevilor”. Numitorul comun al variantelor strategiei de învă- 


. țare deplină, circulante în anii '70, este, în opinia lui B.Bloom, con- 

vingerea că “majoritatea elevilor pot să-şi realizeze la un nivel înalt 
“capacitatea de învăţare dacă instruirea lor se desfăşoară adaptat și 
„sistematic, dacă sunt ajutați când şi acolo unde au dificultăți, dacă 


li se dă suficient timp pentru învăţarea deplină şi dacă există un 


criteriu limpede pentru definirea acesteia”. 


Bloom face o distincție conceptuală utilă între diferențele indi- i 
viduale de învăţare şi diferenţele aptitudinale individuale dintre 
elevi: Primele constituie un fenomen observabil şi modificabil prin 


-- intervenţie educaţională, în timp ce ultimele sunt mai puţin contro- 


labile în contextul şcolii. Bloom asertează că majoritatea diferenţe- 
lor de învățare dintre elevi nu se datorează atât diferențelor înnăs-. 
cute, cât erorilor de educaţie primită în familie şi şcoală. Manifes- 
tându-și încrederea în valenţele benefice ale şcolii, Bloom afirmă că . 
erorile de predare şi de învățare pot fi limitate. Condiţia pentru o. 
. instruire “liberă de erori” sau cu un minim de erori este renunțarea 
Ia strategiile frontale, de adresare nediferențiată a profesorului către 
„clasa de elevi, conjugată cu. “folosirea sistematică a unui instrument ra 
3 E identificare şi de corectare”. 


- Inspirată de modelul lui ai. de la care de altfel, se revendică 
_înmod deschis, noua teorie a instruirii propusă de Bloom se foca- 


„_ “lizează pe trei realități fundamentale şi interdependente: caracteris- . 


„ticile psihocomportamentale ale elevului, determinate de achiziţiile : 
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cognitive ale elevului, anterioare abordării sarcinii de învăţare date 
şi de predispoziția motivaţională a elevului; instruirea primită în 
şcoală, a cărei calitate este prioritar condiționată de gradul său de 
adaptare la particularităţile individuale; produsele învățării, evaluate 
„după criteriile nivel şi tip de realizare, ritm şi implicare afectivă. 


Schema erafică a modelului lui B.S. Bloom, 1976: 


ă i Carnea psihocomportamentale y a Pro Mea af învățării 
ale elevului 
Comportamentele cognitive inițiale RER: Di ai i pe tormanțelor 


_ Caracteristicile afective inițiale Sarcina, 4 RITA de iat 
| de instruire 
Calitatea instruirii __ Produse afective 


Calitatea variabilelor precum şi sistemul de interacțiuni trasate de 
autor între aceste variabile (caracteristici cognitive inițiale, carac- 
terististici afective iniţiale şi calitatea instruirii) determină produ- 
_sele învățării. Când între elevi există diferențe pronunţate între ca- 
racteristicile iniţiale sau atunci când instruirea nu este adaptată ]a 
fiecare elev, între produsele învățării realizate de diferiți elevi vor fi 
variații însemnate. Cu cât grupul de elevi este mai omogen sub as- 
pectul caracteristicilor iniţiale şi cu cât instruirea este mai persona- 


 lizată, cu atât diferenţele dintre nivelele de realizare ale produselor 
: învăţării vor fi mai mici. Într-un alt ștudiu, publicat în 1979, New: 


"views ofthe learner: Implications for instruction and curriculum, 
„ Bloom reafirmă convingerea sa în inexistența unor variaţii naturale 
” foarte mari între nivelele de succes şcolar “ceea ce o persoană poate 
învăța, pot învăţa aproape toate celelalte persoane dacă li se asigură - 
"condiţii potrivite pentru aceasta, înainte şi în timpul procesului de 
| însușire a cunoştinţelor. Aceasta se aplică la 95% din populaţia şco- 
La e dar, în pici timp, recunoaște că “2- 3% prezintă dificultăți 


166 _! 70 fag. Carmen Creţu 


„emoționale şi fizice care-l împiedică să înveţe normal, iar 1-2% 

“sunt, dimpotrivă, persoane excepțional dotate la învățătură”. Dife- - 
rența esențială dintre această teorie şi teoria tradiţională adistribuției 
_ gaussiene a performanțelor constă în concepția diferită pe care învă- 
area deplină o postulează cu referire la capacitatea de învățare. În 
_timp ce în teoria tradițională capacitatea de învăţare era concepută 
ca o realitate stabilă a individului, constantă pe perioade foarte mari 
de timp sau chiar pentru întreaga viață, teoria învățării depline pos- . 
tulează dinamica capacității de învăţare, o condiţionează în special 
de condiţiile de instruire din şcoală şi o analizează în termeni de 
timp de realizare a sarcinii de învățare. Dacă pentru teoria tradițio- 
nală elevii diferă esenţial prin capacitatea de învățare, pentru învă- 
țarea deplină, majoritatea elevilor au potenţiale de învățare ase- 
mănătoare dar diferă ritmul în care aceştia parcurg sarcinile, unii 
fiind mai lenți şi alții mai rapizi. 


"Noua teorie a esa se instituie pe două ipoteze: 

e Antecedentele elevului sunt esenţiale pentru învăţarea în  şcoa- 
lă. | 
Experienţa de învățare anterioară devi deci diagnosticată ŞI 

considerată î în etapa de proiectare a noii sarcini de învățare ao) | 


Ul 


- eSepoate pie pentru optimizarea caracteristicilor Le ARES 
şi afective iniţiale (înainte de abordarea noii sarcini) câr şi a cali- 
fății instruirii pentru ridicarea nivelului de î învățare al fi iecăriui 
elev şi al grupului. 

„ Dintre efectele aşteptate ale strategiei depline, enumerate e de îi 

BIG 1979, menționăm: | 

e Eficacitatea sporită a învăţării, | 

e Încrederea elevilor în propriile capacităţi de învăţare, 

e Îmbunătăţirea echilibrului psihic, rezistență la stress ia anxietate, 

e Egalizarea şanselor la educaţie . i 

"e Conexiunea inversă rapidă ŞI ajutorul corectiv acorilai elevilor N 
„ (evaluarea dili bus i | 


Teoria tie ata să) sii i 167 Ă 


Unul dintre riscurile învățământului este resemnarea în fața dis- 


3 tribuţiei gaussiene a rezultatelor şcolare. “Prea multe cadre didactice ă 


„se aşteaptă la începutul fiecărui an ca o treime din elevii lor să înveţe 
la un nivel corespunzător ceea ce li se predă, o a doua treime să 


i. înveţe ceva, dar nu destul pentru a fi considerați “elevi buni” şi ulti- 
“ma treime să eşueze sau să treacă cu greu calsa. Asemenea aşteptări 


se transmit elevilor prin sistemul de promovare şi clasificare, deve- 
nind astfel pentru ei un fel de “profeţii de autorealizare” Bloom, 
| pici: 3 Thomas, Madaus, 1971 rintă e e for size tb 


În finalul iți strategiei depline, ne vom referi la variantele . 
? aplicative ale acesteea, semnificative şi pentru sistemele de formare. 
continuă a cadrelor didactice. Modelul ne este oferit de T. Guskey, 
1980 în studiul Mastery learning: applying îhe theory into practice. 


-- Autorul prezintă două modalităţi de integrare în praxisul şcolar 
a strategiei: aplicarea din iniţiativa profesorului şi aplicarea prin 
- elaborarea şi utilizarea unor materiale curriculare specifice. Prima 
„abordare este mai frecventă în SUA. Cadrele didactice care urmau 

„să aplice noua strategie au urmat cursuri speciale de iniţiere, după 
„care, individual sau în echipe mici au fost încurajați să conceapă şi 

să experimenteze obiective, conținuturi, metodologii de predare-i -în- 
văţare şi probe de evaluare formative pentru fiecare sarcină didac- 
tică, în spiritul noii strategii. Redăm succint, paşii unei asemenea 
„strategii aplicate experimental, în cadrul unei echipe de profesori de 
la Colegiul Olive-Harvey din Chicago, în anul şcolar 1972- 1973, 
sub îndrumarea lui B. Bloom î însuși. 


1. Elaborarea de către: tal, pe parcursul vacanței « de v vară, a 
unor seturi de materiale necesare aplicării strategiei (liste siste- . 
matice ale celor noţiunilor cheie din fiecare sarcină de învățare, 
teste formative, teste de diagnostic, îndrumări corective pentru 

„elevi, probe de evaluare sumativă). 
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2. Se explică elevilor esenţa strategiei ce urmează a fi aplicată, cu 
accent pe necesitatea îndeplinirii sarcinilor corective şi pe regu- 
laritatea testărilor ulterioare, în caz de eşec repetat, care au sco- 
pul de a-l ajuta pe elev să-l ajungă din urmă BE colegi. 
3. Se predă prima unitate de învățare. 
„4. Se aplică primul test formativ. . n 
5. Se constată procentul de elevi care au realizat sarcina (la nivelul 
criteriu dinainte stabilit). | = 
6. Se explică procedurile corective şi se oferă timp ile care nu i Ia 
au reuşit să realizeze sarcina, să înveţe independent. si 
„7. Se aplică alt test, altfel formulat dar care se referă la aceleași 
“noţiuni verificate anterior. | 
„8. Se constată procentul de elevi care au realizat sarcina (la nivelul | f 
"criteriu dinainte stabilit). i. 
9. Profesorul citeşte cu voce tare o întrebare din primul test la care... 
„a înregistrat multe răspunsuri greşite şi întrebarea corespunzătoa- 
re din cel de-al doilea test, după care reaminteşte procedeul co-. 
„rector, recomandat anterior pentru însușirea noțiunii implicate. - 
10. Se aplică al treilea test, la care se aşteaptă O realizare a sarcinii . 
“ între 90- 100%.. 


A Aplicarea stratele de acest tip, cu continuitate pe parcursul. | 
„unui an şcolar a evidențiat rezultate pozitive şi a determinat gene-. 
ralizarea strategiei în toate cele opt colegii din Chicago, la următoa-. 


„rele discipline: biologie, orientare şcolară, compunere, istorie, ma-:: 


| „te tematică, psihologie, lectură, limbă spaniolă i ingrijirea sape. 


Menţidăăbn că, atraşi de simplitatea E pi didactie den mai 


sus, l-am experimentat noi înşine, în colaborare cu patru profesori, ji 


+ la disciplina chimie, nivelul gimnazial, pe două clase experimentale . 


„şi două clase de control, fiecare clasă fiind eterogenă după criteriul . . 
„aptitudinilor generale pentru învățare. Am operat însă o modificare 
după ASR ari), EERO SARĂ) £ în enumerarea der mai sus. Constatând ie: 
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că un procent relativ mare din clasă a realizat sarcina, încă de la 
prima încercare, am oferit acestora fişe de lucru în regim individual 
(alte sarcini de învățare), pentru îmbogățirea şi aprofundarea noțiu- 
nilor predate. Apoi, am configurat un traseu de învățare alternativ - 
„celui în care erau antrenați elevii cu ritm mai lent, prin aplicarea, în 
paralel, a unor probe corective la sarcinile de învățare noi. Aceasta 
„a presupus elaborarea în prealabil a unor fişe de lucru cu grade de 
dificultate diferenţiate, pentru aceeaşi sarcină de î învățare, precum 
şi diversificarea criteriilor de evaluare a performanţei şcolare. În 
„urma acestei modificări a rezultat o strategie didactică care a îmbinat 
- modelul curricular tradițional selectiv cu modelul învățării depline, 
„prin diferenţierea parcursului curricular în cadrul aceeleaşi clase. 

Această strategie poate adopta forma de organizare modularizată 
a conţinuturilor învățământului. Aer eieul nostru a înregistrat | 
“următoarele rezultate: 

— intensificarea interesului elevului pentru disciplina chimie, ma- 
degializată printr-o creştere semnificativă a performanţei şcolare 
individuale; 

— eliminarea plictiselii resimţite de elevii rapizi în isapul explica- 
țiilor suplimentare adresate de profesori elevilor care înregistrau 
eşec la primele seturi de poe aplicate A fiecare sarcină de învă- 
-țare; | 

__.. — necesitatea unui efort considerabil din partea rsterilară în 
„ realizarea materialelor curriculare de suport; această constatare re- 

liefează un sector neacoperit de oferta educațională şi de resursele 
„didactice existente acum. 

În mod firesc, asemenea materiale curriculare eăia stai 
„didactice diferenţiate ar trebui oferite, într-o diversitate suficient de - 
- mare pentru a satisface gama largă de situații particulare din şcoli, 
de centre specializate de resurse şi/sau de conceptori individuali 

acreditaţi prin concurs sau prin diverse forme de specializare oficia- 
_“Tă. Chiar dacă aceste materiale (fişe de lucru şi de evaluare diferen- 
țiate) nu se vor putea aplica ca atare, în anumite situaţii, ele ar oferi . 
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_ totuşi un sprijin necesar cadrelor didactice care se vor raporta la ele 
ca la materiale-cadru de referință, ră o activitate proprie de 
concepție. - 


5. Problematica generală a standardelor curriculare 

5.1. Caracteristicile esenţiale ale standardelor 
e Standardele curriculare reprezintă o proiecţie sintetică atât a aspi- 

rațiilor cât şi a expectanțelor legate de calitatea proceselor edu- - 

caționale. A 
e Standardele în general sunt definite! ca norme care stabilesc pres- 

cripții privitoare la calitatea, dimensiunile (extensie, profunzime, 

dinamică etc.) precum şi alte elemente ce caracterizează un pro- 

dus sau un rezultat al unei activităţi. 
e Standardele sunt utilizate ca unităţi de iaeyti/ev ante etalon. 
„e Standardele curriculare permit evaluarea caracteristicilor cantita- 

tive şi calitative ale fenomenelor curriculare vizate. 

Standardele sunt asociate diferitelor componente curriculare (o- 
biective educaționale / profile psihocomportamentale de formare, 
conținuturi curriculare, performanțe şcolare etc.) pentru a indica în 
ce măsură acestea sunt it gEdiezate, în raport cu un plan inițial proiec- 
tat. yu: 

Criterii de clasificare a Sarea la curriculare 

În cadrul proiectelor de inovare curriculară distingem mai multe 
criterii de clasificare a categoriilor de standarde curriculare: 

1. criteriul componentelor curriculare; II 

2. criteriul performanţei şcolare expectate; | 

„3, criteriul caracteristicilor distinctive ale ariei Pot ate de 
incidență a standardelor. sa 6 


“5 2, Categorii de standarde 

A. Standarde pentru componente curriculare 

În procesul de proiectare a fiecărei componente curriculare sunt 
stabilite explicit sau implicit standarde specifice. 


ii 
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e Standardele de obiective, 

e Standardele de conţinut (standarde de pertinență şi de validitate; 
standarde de surse şi de selecție a conţinuturilor, standarde de 
organizare a conţinuturilor; standarde de coerență verticală și 
orizontală de echilibru etc. Ă, 


"e Standardele manualelor şi a materialelor didactice auxiliare. 
_ e Standarde de metodologie didactică. 


e Standardele de e performanță şcolară a elevilor; 


m i a baie et 


e Standardele de sistem curricular (cu accent pe funcţionalitatea 


sistemului curricular de ansamblu, determinată de interacțiunea 
componentelor curriculare). 


“e Standarde de formare inițială a. cadrelor didactice. 


e Standarde de formare continuă şi de promovare a cadrelor di- 
_dactice (gradaţii, concursuri, absolvirea unor module tematice de 
specializări postuniversitare, calificare oficială ca metodiști sau 
formatori etc.). 

e Standarde de management educațional. 


e Standarde ale infrastructurii sistemului de învățământ. 
-- e Standarde de reformă a învățământului. 


Unitatea categoriilor de standarde 


Elaborarea standardelor pentru fiecare componentă cuimiculară 
presupune nu doar analiza multidimensională a componentei res- 


_“pective ci şi corelarea ei cu standardele celorlalte componente. De': 


exemplu, standardele de conținuturi recomandate (care vizează în 
principal stabilirea parametrilor de actualitate, volum, accesibilitate, 
coerenţă, echilibru între obiectele din planul de învățământ, integra- 


„rea cunoştinţelor pe axele orizontală şi verticală etc.) sunt determi- 
- nate în primul rând de standardele de obiectivele referențiale ale 


proceselor de învățământ pe diferite etape ontogenetice și sunt, la 
rândul lor, fundamentale pentru elaborarea standardelor de perfor- 


-manţă şcolară. Totodată, în condiţiile introducerii unor programe- 
„cadru, existenţei manualelor alternative precum şi a multiplicării 
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_ resurselor curriculare adiționale, standardele de performanţă, pre- 
cizate pentru început pentru sfârşitul de ciclu (cls. IV, VIII, XII) 
reprezintă indicatori importanți pentru formularea standardelor de 
conținut, cel puţin pentru unele dimensiuni ale acestora (ex. exten- 
“siune, profunzime etc.). | 
Pe un alt plan, standardele de performanţă se află într-un proces 
de interdeterminare cu standardele din celelalte componente. Pro- 
iectarea lor nu determină automat şi realizare lor. Procesul de rea- . 
lizare a standardelor de performanță este condiţionat de calitatea - 
pregătirii cadrelor didactice, de calitatea managementului şcolar, de . 
facilitățile pe care le oferă infrastructura concretă a ce ci edu-. 
caţional de referință etc. 


Concluzionăm cu ALEE că procesul de elaborare a standar- 
delor de performanţă şcolară (precum și al celorlalte categorii de 
standarde) presupune activitatea intercorelată şi chiar de echipă, a . 
specialiştilor şi responsabililor cu elaborarea standardelor din fiecare 
coxnpone aia a ia ceai: de reformă a învățământului. | 


8 Saru de performanță şcolară 

Standardele de performanță şcolară indică în ce măsură sunt rea- 
lizate obiectivele procesului instructiv-educativ de către elevi. Re-. 
zultatele şcolare sunt raportate prin diferite strategii de evaluare la . 


obiectivele educaționale, proiectate pe baza sistemului de d ce 


fundamentează concepţia curriculară generală. | 

„. După criteriul nivelului de pierit țel colare sunt definite 
standadelesa i 

e minimale; 

e medii; 

e maximale. 


Standardele minimale indică nivelul de promovabilitate i la Ă 
abordarea unei secvenţe dei învățare. 
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Menţionăm că standardele maximale nu trebuie interpretate î în 
sensul de praguri de reuşită școlară deasupra cărora nu pot fi con- 
cepute alte realizări. Aceste standarde indică nivelul la care se acor- 
dă calificativele maxime într-un cadru referențial anume. 
“Elaborarea acestor nivele de standarde trebuie să se fundamen- 
teze pe caracteristicile psihocomportamentale ale fiecărei etape on- 
„. togenetice şi pe analiza parametrilor de dificultate a experiențelor 
de învăţare și a sarcinilor propuse elevilor. 


“În general, standardele de performanță sunt exprimate sub forma Y 
unor obiective educaționale operaționale, însoțite de parametrii can- 
titativi şi calitativi ai nivelelor minimale, medii şi maximale de rea- 
Maat a lor: 

“să recunoască un număr a . dintre .. 

“să rezolve un procent de ... din iii Sarcinii di rezolvat” 

“să identifice un număr de ... variante de soluționare din numă- 
rul total de variante posibile etc. 

sau: 

“să citească “zraj fă mul 3 Ar) 

“să povestească ... după un plan dat” 

“să ia după un plan creat” etc. 


Definirea pai > patrie standard | 
Performanţele elevilor pot fi definite în funcţie de mai multe cri- 

_terii. În practica educațională s-au delimitat două modalități gene- 

rale de definire a performanțelor standard. 


a) în termeni de comparaţie, prin raportarea performanţelor unui 
“elev, unui grup de elevi (clasă) sau a unui segment şcolar mai 
„ larg (ex. populația şcolară a claselor a VII-a de la o şcoală, din 
„toate şcolile unui oraş, etc.; populaţia şcolară a unui ciclu de 
" învățământ dintr-o şcoală etc. ) cu alt elev sau cu alt segment al 
“populaţiei şcolare. Astfel, performanța școlară a unui elev poate: 

- fi analizată comparativ cu performanţele altor elevi din acelaşi. 
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grup sau din grupuri diferite (din clase paralele, din alte perioade 

de instruire); 

b) în termeni psihocomportamentali (standarde performanţiale cog- 
nitive, afective, psihomotrice, standarde de cunoştinţe, de apti- 
tudini şi de atitudini). | 
Interdependenţa modalităților de definire a performanțelor 

standard 2 
Cele două modalități de definire a performanțelor standard sunt 

relevante doar în interdependenţă, ele presupunându-se reciproc 

încă din faza de elaborare. În timp ce prima modalitate dwe definire 
are un caracțer preponderent selectiv şi de ierarhizare, cea de-a 
doua modalitate oferă posibilitatea de a se contura un status indivi- 

. dual pentru fiecare elev. De aici rezultă necesitatea elaborării pentru 

fiecare standard de performanță a două definiții complementare. 

Acest proces devine obligatoriu în contextul elaborării unui sistem 

naţional, standardizat de evaluare a performanțelor şcolare. Astfel, 

notele sau calificativele obținute de elevi la probele şcolare standar- - 
dizate la nivel naţional se pot converti în nivele de performanţă 
eşalonate ierarhic. 

Banca de date obţinută în urma aplicării unor probe de CUnOş- 
tinţe şi aptitudini poate fi valorificată pentru delimitarea pe scara 
| națională a segmentelor populaționale cu performanțe comparabile, 
şi ulterior, pentru operarea unor noi interevaluări ale elevilor din . 
cadrul aceluiaşi segment, în vederea conceperii unor strategii națio- 
nale pertinente de tratare diferențiată și individualizată a elevilor. 


 Interdependenta dintre standardele de performanță cica şi | | 


strategia de evaluare a performanței şcolare - | 
- Formularea standardelor de performanţă trebuie să se coreleze 

cu exigenţele pedagogice ale restructurării strategiilor de evaluare 
didactică. Dintre direcţiile de reconstrucție a concepțiilor docimo- 
logice, recomandate î în literatura contemporană de specialitate men- 
ționăm: 

e accentuarea rolului formativ al tuturor formelor de evaluare; 


“î. 
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e contextualizarea evaluării rezultatelor şcolare (evaluarea în situaţii 
diverse, asemănătoare cu cele din lumea reală); 

e diversificare tehnicilor şi instrumentelor de evaluare; 

e integrarea proceselor didactice de predare şi de evaluare; 

e introducerea evaluării alternative, cu relevanță atât pentru diagno- 
za cât şi pentru prognoza performanţelor. i 


4 Standardele naţionale 
« După criteriul ariei populaționale de incidență sunt definite stan- 
dardele naționale şi locale. __ 

Standardele curriculare (în general, nu doar cele de performanță 
şcolară) pot fi proiectate la scară naţională sau locală, pentru o cla- 


„să, şcoală, localitate sau zonă anume. . 


De asemenea, standardele pot fi elaborate la nivel naţional şi/sau 
local, pentru un'ianumit segment şcolar delimitat pe criterii extra- 
-gcografice (ex.: pe criterii psihocomportamentale: pentru un grup 
de elevi performanțţi într-un anumit domeniu, pentru un grup de 
elevi cu subrealizare școlară, pentru un grup de levi aflați într-o 
situație socio-familială specială etc.). | 


Una dintre problemele curriculare cele mai importante în ac- 
luala reformă a învăţământului este elaborarea standardelor na- 
ționale de evaluare a pe: formanţelor. şcolare, pentru a fie iecare e ciclu 


şi profil de învăţământ. 


Standardele naţionale sunt elaborate, în general, de comisii de 
experți în problematica curriculum-ului î împreună cu reprezentanți 
ai cadrelor didactice, specializate în diferite arii curriculare. În mod 


“ideal, eşantionul de cadre didactice antrenate ar trebui să fie repre- 


zentativ pentru corpul didactic din întreaga țară. 


Fundamentele elaborării standardelor curriculare 
e Filosofia educaţiei prin raportare la idealul educațional; 


e Cadrul referenţial strategic şi tactic, al politicii naţionale a edu- 


cației; 
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e Rezultatele recente ale cercetării ştiinţelor educaţiei, în special din . 
domeniile teoriei şi dezvoltării curriculum-ului, psihopedagogiei 
şcolare, psiholo giei vârstelor; 

e Normele de igienă a activităţii intelectuale. Şi de dezvoltare psiho-. 
somatică pe diferite etape ontogenetice;, 


“e Analiza realistă a raportului dintre cerinţele psihopedagogice ŞI VE, 


.... vw. 


posibilitățile contextului şcolar de referință; 
e Concepţia globală și coerentă asupra proiectării obiectivelor SE | 
caționale, a metodologiei de predare şi de evaluare, a relaţiei 
didactice (profesor-elev); | A 
e Cunoaşterea şi analiza standardelor curriculare din alte sisteme 
naţionale de învățământ; | 
e Prognoza evoluţiilor din celelalte paliere societale, cu pa sem- 
nificativ asupra câmpului educaţional i relaţie între cererea 
societală şi oferta eelicaţioaalAR | 


Sizarzantle e ital: au un accentuat caracter normativ, re- j 
prezentând etaloane pe baza cărora se pot face analize compara- 
tive între curricula recomandate, scrise, predate, testate şi îi pa 
- din diferite şcoli, din mediile urbane şi rurale ale unei țări. 


Elaborarea standardelor naționale conferă reformei î învățămân- Mi 
tului un caracter unitar şi global. Existenţa unor standarde naționale, 
pentru fiecare disciplină sau activitate educațională conferă mai | 
“multă obiectivitate judecăților de valoare DPI componentelor | 
i CuiiGgaae analizate. 


| Funcţiile prioritare ale Pripe bcigir curriculare .. 
e Oferirea unor repere concise, clare şi unitare de apreciere a cali- 
tăţii fiecărui tip de curriculum (scris, recomandat, asr însușit, | 
testat); 
e e Formularea concisă a nivelului mininaal la care trebuie să se situ-.. 
„EZE sapaeițățile elevilor în conformitate cu finalităţile educaţio- | 
nale; | 
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o Efectuarea unor r cotmiparații cu înalt grad de validitate între perfor- 
manțele şcolare ale elevilor de pe întreg teritoriul țării; 

o Analiza comparativă a rezultatelor procesului de învățământ des- 
făşurat la diferite nivele (clasă, şcoală sau pe ansarnblul sistemului 
de învățământ); 


- e Conferirea unui caracter omogen SC&ațIRA continue a învățămân- 


tului; 


"e Democratizarea sistemului de învățământ prin ililitare transpa- 


- renţei actului de evaluare didactică la scară națională; 
e Limitarea erorilor de apreciere a performanțelor şcolare, prin ofe- 
rirea unor repere referenţiale la scară națională. 


„Precizări m 
„ Precizăm că aplicarea standardelor naţionale în proiectarea, im- 
plementarea şi evaluarea curriculum-ului precum şi în evaluarea 


activității cadrelor didactice nu reprezintă procese care să conducă, 


prin ele însele, la centralizarea sistemului de învățământ. Aplicarea 


Ei standardelor naționale elaborate de specialişti, pe criterii pedagogice. 


nu determină în mod nemediat, gradul de centralizare sau de des- 


„centralizare în 2 iii educaționale. 


ÎS, asemenea, te precizat că utilizarea standardelor națio- 


_nale nu conduce la uniformizarea performanțelor şcolare. Standar- 
„ dele rămân doar repere pentru evaluare și nu parametrii imuabili la 

_ care trebuiesc aduşi, fără diferenţiere toți elevii. Dimpotrivă, stan- 
„ dardele naţionale trebuie astfel interpretate încât să confere evaluării . 


un accentuat grad de flexibilitate şi contextualizare. De exemplu, ele. 


-- pot fi transferate pentru realizarea analizelor multidimensionale ale 


proceselor de învățământ, fie la nivelul microgrupurilor şcolare, fie 


Aacelal macrosistemului de învățământ. 
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5.2. Modelul interacțional 

"6. Studiu de caz: Specificul reformei actuale a învățământului general 
şi liceal în România 


„6.1. Structura fa ceai Curiculum din cadtul reformei învățămân- 


tului 


-6.2. Dimensiunile de noutate ale E etica ului Naţional 


6.3. Principiile de constituire a noului Curriculum Naţional 

6.4. Finalităţile nivelurilor de învățământ şi a E ina CuITi- 
culare P 
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l. Coicepaațizări contemporane 


Reforma curriculum-ului reprezintă acum o tematică distinctă i în 
| ştiinţele educaţiei. Relaţiile existente dintotdeauna între curriculum 
„şi celelalte paliere ale socialului au determinat extinderea reflecției: 
„ asupra reformei curriculare din sfera specializată a pedagogiei, către. 
alte domenii de analiză şi dezbatere, cum ar fi cele ale politologiei, 
sociologiei şi marketing-ului educaţional. Dacă anterior anilor '50 
interrelația reformă curriculară - reformă societală figura doar im- 
plicit în majoritatea discursurilor despre schimbare în societate, în 
a doua jumătate a secolului XX, odată cu modificările survenite în 
metodologia reformei educației din țările cu sisteme educaţionale 
” avansate, această interrelaţie începe să fie formulată explicit. 

„Din perspectiva pedagogiei sociale există două distincții majore. 


între reformele curriculare iniţiate î în prima ŞI ii ultima arie apă 


a secolului: 


e Actualele inovaţii în done conținuturilor icajilonlalet şia 


Sului lor de asimilare di fai sent interpretate ca . 


reacţii de adaptare a.sistermului educational TA SChIIIDărIle dinet 

„ela te sisteme sociale, Ci mai mult, Ca un complex de intervenți 

opturr aloare. pe CIIDER, lung asupra dinamicii societății pe an- 
samb ide — 


Nâuă orientare metodologică din analiza reformei educaţiei î în 
ansamblu şi a curriculum-ului în special, axată pe abordări sistemice 
“şi globale, a pg atenției Îi cati dintre rază reformei învăţă- i 


4 
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mântului şi proiectele de dezvoltare ale societăţii pe ansamblu. Re- 


forma curriculum-ului începea astfel să fie teoretizată ca o reacţie 


de politică educațională convergentă cu reacția politicilor celorlalte 


subsisteme sociale. În această relaţie, societatea oferă un sistem de 


condiții sau premise în care reforma curriculară trebuie să se desfă- 
şoare şi un sistem de standarde pe care curriculum-ul trebuie să le 


| atingă. Ambele aspecte sunt fundamentale pentru înțelegerea refor- 
| mei curriculare. 


1.1. Raportul dintre reforma conținuturilor învățământului 


„şi reforma curriculară în ansamblu 


În maj joritatea studiilor pedagogice abordarea inovării curricu- 


„ lum-ului este redusă la inovarea conținuturilor învățământului. Dacă 


până la jumătatea secolului această asimilare a curriculum-ului cu 
ceea ce desemnăm î în mod tradițional prin conținuturi (planuri de 
învățământ, problematică disciplinelor, manuale) era justificată prin 
faptul că termenul de curriculum avea o sferă semantică mai res- 
trânsă, acum când cei mai mulți specialişti agreează sensul larg al 

termenului, cel prin care se pune accentul perelația dintre conţinu- 


“turi şi instituirea lor teleologică şi praxiologică, în câmpuri educa- 


ţionale formale noniormale și informale, o asemenea circumscriere 


ni se pare restrictivă. 


Întâlnim însă şi situaţii în care, deşi autorii se folosesc sensul larg 
al termenului de curriculum, totuşi, pentru scopuri bine delimitate, 


ei se axează în continuare, pe problematica conținuturilor. 


Chiar dacă în discursul acestor autori sau în documente oficiale 
ale reformelor curriculare se fac referiri doar la planuri-cadru, la 
programe şi la manuale aceasta nu reflectă incoerențele generate de 


contradicția dintre definiția termenului de curriculum (în sens larg) 


şi interpretarea reformei curriculum-ului (în sens restrâns, ca re- 
formă a conţinuturilor). În discursul şi în documentele respective s se 


zi referire sa „A una dintre dimensiunile reformei curicuilâre Tă 
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(ce-i drept, cu valoare de determinare asupra celorlalte componen- 
te). Acest fapt nu semnifică eludarea celorlalte componente, ci doar 
focalizarea, în contextul respectiv, pe obiectivarea conținuturilor 
învățământului în documente oficiale. 


1.2.Principiile reformei curriculum-ului 


e Integrarea reformei curriculare în reformele globale ale 
societăţii. De altfel, reforma curriculară s-a dovedit a fi, de-a lungul 
timpului, o consecință a proiectelor de reformă globală a societății. 
Prin valenţele sale formative de lungă durată, curriculum-ului a fost 
perceput, încă de la începutul istorie sale ca un instrument important 
în determinarea schimbăni sau dimpotrivă, a stabilității unei anumite 
ordini sociale. Reforma în curriculum semnifică o orientare refor- 
mistă esenţială în educaţie, iar prin efectele indirecte, pe termen 
mediu şi lung, ea însăși determină schimbări în toate subsistemele 
sociale. | 


e Reforma trebuie să reflecte obiectivele globale de dezvoltare + 
_asocietății. Aceasta implică o bună circulaţie a informaţiei legate 
de proiectul de reformă şi de implemetarea acesteea, consultări per- 
manente între cadrele didactice, receptivitate din partea autorităților 
şcolare la diferite nivele. În unele țări se înființează agenţii profesio- 
nale pentru campanii sistematice de dezbatere în masă a problema- 
„ticilor reformei şi pentru diseminarea ideilor şi strategiei reformei, 
limitându-se foarte mult confuziile, erorile de interpretare, neinfor- - 
marea la timp asupra unor aspecte ale schimbăni curriculare. Aceste 
campanii de dezbateri, conduse cu profesionalism reprezintă nu 
doar o maodalitate de sensibilizare, conştientizare şi informare/ ex- 
plicare, ci şi un veritabil training de pre-inițiere a aie od didactice 
în înfăptuirea a | 


A 


EA 


ter epen entă cu realizarea educaţiei permanente. 
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da (relațiile didactice, relația şcolu cu ez ŞI Cimanmati ic cum 
edu caţional al şcolii, mentalitățile, etc.). 


ca inovare e prmanentă, nu azeri la instabilitate tensionată, ci dim 
potrivă, este modalitatea cea mai eficientă de a evita schimbările 
bruşte, discontinuitățile violente, incoerențele inevitabile în perioade 
de reformă precipitată. Sunt totuși, situaţii speciale, ca cea din Ro- 
mânia de dupâ 1990, când reforma curriculară a fost concepută şi 
s-a desfăşurat pe fondul unei tranziții generale, nu doar educațio- 
nale, către un nou model societal. Aceasta a implicat reorientări de 
esență, radicale în filosofia şi politica educației, diferite față de 
schimbările implicate în reformele curriculare în curs de desfăşurare 
în majoritatea țărilor europene occidentale. Cu asumarea riscurilor 
de disfuncționalitate parțială, reforma curriculară a adoptat, în spe- 
cial după 1997, un ritm extrem de alert, antrenând cu sine întreaga 
reformă educaţională, în toate componentele ei. Efectele nedorite 
ale vitezei reformei curriculare pot fi însă corectate în timp, cu con- 
diția ca dezvoltarea curriculum-ului, prin inovare, să se înscrie într-o 
politică de reformă coerentă şi permanentă. 


e Reforma curriculară trebui icată în in- 


Notă: Delimitarea conceptuală a principiilor reformei curricu- 
lare a fost făcută după o sistematizare, elaborată de G.Văideanu, 
1981, pp.46-47. 
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1 3. Repere pentru. o analiză a reformei curriculum-ului. 


-1.Premisele reformei. Acumulările trecutului. Prezen- 
tul, între posibilități, expectanțe şi priorităţi. 
__ 2.Orientările reformel. Filosofia schimbării curricula- 
„re. Criteriile şi standardele de performanţă. 
3.Reforma funcțiilor instituţiilor de învățământ pre- 
universitar şi universitar. Reformarea actorilor acestor 
instituții. Resursele umane. | 
4. De la centralizare la descentralizare prin autono- 
mie. Autonomia structurilor organizaționale, autonomia . 
funcționalităţii, autonomia administrativă. | 
5. Finanţarea şi costurile scduyiei curriculum- tai 
Infrastructura logistică. 
6. Strategia iat der, în reformarea Cnerieitun? i 
-ului. | 


2. Factorii determinanți ai reformei curriculum-ului 


Această problemă cunoaşte forte multe abordări în literatura de. ; 
specialitate, în cursurile universitare aferente tematicii, predate în . 
diferite universități din lume, precum și în planul demonstrativ-ac- 
țional al politicilor curriculare din diverse sisteme de învăţământ. În 
ciuda diversității mari a abordărilor, nu se semnalează divergențe - 
majore, în sensul contestării rolului determinant al unor factori, ci 
mai curând, nuanțări şi accente diferite raportate la aceiaşi factori 
sau invocarea unor factori noi, cărora autorul respectiv le acordă o 

„ semnificație importantă, în contextul factonlor general acceptați. 


-- Una'dintre cele mai vehiculate taxonomii a factorilor reformei 
curriculare, D'Hainaut şi Lawton, 1981 [1979] a fost realizată pe 
criteriul influenţei în decizie. Pe baza acestui criteriu, factorii pot fi 
Srupățălia în două categorii generale: 
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1. factori generali, rezultați din finalitățile şi scopurile generale ale 
educației interpretate şi reformulate în contextul evoluţiilor ma- 
jore din societate şi cultură; | 

2. factori particulari şi conjuncturali ce reliefează prioritățile unui 
anumit context educațional la un moment dat. 


Indiferent de gradul lor de generalitate, factorii schimbării curri- 
culare pot fi identificați, conceptualizaţi şi analizați pe următoarele 
dimensiuni de manifestare, delimitate de autorii sus menționați: 

e Evoluţia societăţii şi a valorilor care se caracterizează prin ten- 
dința de trecere “de la elitism la egalitarism”, “de la recomandare 
la eficacitate”, “de la o educaţie statică la una dinamică” pp.35- 
-37. 

e Evoluția economică şi exigenţele muncii (marcate în special de 

„trecerea la societățile industrială, de consum şi am putea adăuga 
ca realitate relativ recentă dar foarte expansivă, societatea infor- 
matizată). 

e Evoluția politică. Influența schimbării politice asupra schimbării 

„educaţionale este evidentă și rapidă. În special în sistemele edu- 
caţionale cu grad mare de centralizare a puterii, această determi- 
nare este directă şi imediată. Amploarea schimbării în educaţie, 
precum şi domeniile ei de manifestare sunt dependente de am- 
ploarea schimbării în acțiunea guvernamentală. 

e E voluția cunoştinţelor şi a culturii. Această dimensiune poate fi 
analizată atât în termeni de volum cât şi de reconstrucţie valorică 
(dinamica priorităţilor, dinamica pertinenței şi relevanţei conți- 
nuturilor, etc.) şi de metodologie a transpunerii didactice. | 

e Evoluţia ştiinţelor educaţiei. Cercetarea fundamentală şi aplica- 

tivă în domeniile diverse ale ştiinţelor educaţiei conduce la con- 

cluzii ce trebuie integrate în politica şi dezvoltarea curriculum- 

-ului. Necesitatea pedagogică a reformei curriculare se funda- 

mentează pe rezultatele cercetării. | 
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Profesorul Larry Cuban, 1993, de la universitatea Stanford 


(SUA) abordează cu originaliate problematica raportului dintre sta- 
bilitatea şi schimbarea curriculum-ului. Una dintre întrebările pe 


„ care autorul îşi construieşte discursul este “Ce factori contribuie la 
schimbarea şi la stabilitatea curriculum-ului, în state, şcoli şi cla- 
S e; 2» 

Sintetizând factorii schimbării identificați de autor la toate nIve- 
_ Veleygle decizie a reformei, am obținut următoarea clasificare: 


e Factori externi, coercitivi: sociali, economici, Bhtică: demo- 
grafici. .. | 
e Factori de provenienţă mixtă, externă şi internă: diferenţele 
' valorice dintre sistemele şcolare, apreciate pe baza obiectivelor, 
activităţii şi distribuirii puterii de decizie asupra schimbării. | 
e Factori interni sau voluntari: iniţiativele proiectete sau luate 
„de persoane cu putere de decizie, la diferite nivele, şi de educatori 
practicieni în condiții noncoercitive. 


„Aceşti factori sunt analizaţi cu referire la două tipuri de curricu- 
lum: oficial sau formal şi predat. De exemplu, sunt descrise şi ex- 


plicate schimbările provocate în cele două tipuri ce curriculum, în. 


"SUA, de următorii factori externi: mişcarea progresivă (coincide cu 
„dezvoltarea societății americane de după Războilul Civil, larg ana- 
lizată în literatură - Cremin, 1961, 1988; Katz, 1971; Krug, 1964; 
Peterson, 1985; Reese, 1986; Tyack, 1974), abc rece şi apă- 
rarea națională (sintagma folosită de autor se referă la complexul . 


cauzal ce a determinat, între 1951 şi până la mijlocul anilor '80, 


“schimbările majore în învățământ federal), deciziile legislative Și 
regulamentele oficiale. 
„Din categoria factorilor micşti, autorul analizează acțiunea gru- | 
"puilor de influență (editori, fundaţii, asociații profesionale şi chiar 
indivizi singulari, cu mare autoritate, ca John Dee Edward 
Thondike, Fap Tyler). | 
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- Influenţa factorilor interni, uneori depășind hotarele şcolii şi ai 
statului federal, poate fi analizată, spune autorul, focalizându-se 
acele inițiative care au dus la schimbarea curriculum-ului fie că ele 


„au foet luate de elevi sau studenți, de cadre didactice, directori de 


| şcoală, specialişti în curriculum, inspectori şcolari la diferite nivele. 
În studiul său, Cuban se referă la trei grupuri generice de inițiatori 
- ai schimbării: elevii, profesorii şi părinții. 


„După opinia noastră, această modalitate de abordare a factorilor 
schimbării curriculare într-un anumit sistem educațional are valențe 
în construirea unei paradigme de analiză, general valabile. Astfel pe 
“baza unei asemenea paradigme s-ar putea avansa o analiză sistemna- 
tică a schimbărilor intervenite în curriculum-ul sistemul de învăță- 
mânt românesc de-a lungul istoriei sale. 
i | 


3. Curriculum între inerție şi schimbare 


Reforma curriculum-ului presupune inovarea unitară a obiecti- 
- velor, conţinuturilor şi metodologiilor educaţionale. Dacă obiecti- 
vele reformei curriculare stau de multe ori sub incidența politicii 
educaționale promovate de un anumit sistem de învățământ, inova- 
rea conținuturilor şi a metodologiilor, din momentul iniţiativei şi 
până în cel al realizării în iii reprezintă tematici ale analizei 
ştiinţei educaţiei. 


Într-un studiu rezultat din desfăşurarea unei serii de activităţi 
operaţionale organizate de UNESCO între 1968 şi 1976, redactat 
sub coordonarea lui L.D' Hainaut şi D.Lawton (1991) se afirmă că 
- “în secolul al XIX-lea şi în cea mai mare parte a secolului XX curri- 

_culum-ul a fost considerat ca o entitate fixă şi statică. Atitudinea 
“normală” față de curriculum o constituia acordul, fără nici un fel 
de critică. Era recunoscut că e vorba de cunoștințe ce trebuiau pre- 
date pentru că ele au fost totdeauna predate” (p.28). Conţinutunile 
învățământului constituie cel n mai conservator ici că din istoria 
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pedagogiei. Cu toate că au u înregistrat totuşi modificări şi inovări 
lente, timp de aproape 200 de ani, conținuturile au fost considerate 


ca entități axiomatice. Curriculum tradițional (dacă ne referim la. - 


planuri de învățământ şi manuale) ocupa un loc bine determinat în 
sistemul social al recompenselor şi recunoaşterii, pentru că el con- 


ferea un statut social superior celor care urmau programul educa- - 


ional respectiv. Autorii menționați, invocă câteva cazuri semnifica- 
tive pentru ““obsolescența curriculum-ului”: 


“În Anglia secolului al XIX-lea, Herbert Spencer a pus în 
discuţie valoarea latinei şi a elinei, întrebând: “Ce cunoştinţe 
- merită mai mult să fie însuşite? ” şi a adus argumente puternice 
„pentru a se consacra mai mult timp ştiinţei, dar n-a fost luat în 
seamă de cei mai mulți educatori şi de publicul cititor. Curri- . 
cula tradiționale sunt apreciate şi considerate intangibile din 
„două puncte de vedere: nu sunt puse în discuţie nici valoarea 
conţinutului curriculum-ului şi nici eficiența metodei de i, învă- 
țământ. | 
Acest lucru s-a în a Ugo foarte clar la naţiunile | 
care au fost colonizate. Astfel, în multe regiuni ale Africii, care - 
făceau altădată parte din imperiul britanic, singurul învăţă- 
mânt secundar existent a respectat modelul britanic elitist, ba- in 
zatpe un curriculum tradițional. Acest tip de curriculum a fost 
asociat cândva cu succesul social şi, în consecinţă, el era cel 
pe care părinţii care au reuşit cândva, îl cereau pentru copiii 
lor. Elevi care trăiau la mii de kilometri depărtare de Anglia şi 
care posedau propria lor istorie națională, bogătă şi Jascinan-. 
tă, studiau încă un curriculum de istorie elaborat pe textele 
“Tudor şi Stuart” ale Angliei secolului al XVII-lea.” . 
re „Bi Hainaut, 1981, 29. 


În condiţiile i inovării sistemului E dei i în = rate sta pentru 
adaptarea lui la dinamica tot mai accentuată a EA oa e cAioa societăţii 
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în schimbare accelerată, conținuturile învățământului şi modalitățile 
de organizare a experienţelor de asimilare a lor sunt supuse şi ele 
„schimbării. Din nefericire, în majoritatea sistemelor de învățământ 

„nu este elaborată o metodologie specială de concepere a conţinu- 
turilor învățământului (ca ansamblu de principii, indicatori de per- 
tinență, metode şi etape de parcurs, criterii de relevanță). 

Profesorul universitar ieşean G.Văideanu (1988) sintetiza astfel 

principalele /imite ale metodologiilor tradiționale: nu analizează 
„global sursele conţinuturilor; mențin şi accentuează graniţele dintre 
-. disciplinele şcolare ignorând importanţa interdisciplinarității; deze- 
chilibrarea conținuturilor prin supradimensionarea unor discipline 
şi neglijarea altora ceea ce pe ansamblu, reduce coerenţa şi accesi: 
bilitatea conţinutului învățământului; supraîncărcarea programelor 
"şi manualelor şcolare, ceea ce conduce la descurajare şi dezinteres 
din partea elevilor; 'necorelarea conţinuturilor educaţiei obligatorii 
cu Giecitieăe şi principiile educaţiei permanente. 

Reforma curriculum-ului presupune: astfel o inovare a metodo- 
logiei de elaborare a experiențelor de învăţare. În concepția acelu- 
iaşi autor, caracteristicile unei metodologii moderne şi eficiente sunt 
următoarele: D 
— selecţia şi organizarea conţinuturilor trebuie să fie pertinentă în 

raport cu evoluțiile din politica şi filosofia educației, cu tradiţiile 

culturale ale colectivităţii naționale, cu noutățile din sfera știin- 
țelor, a pedagogiei, cu etosul generaţiilor cărora li se adresează; 
— coerenţa metodologică în urmărirea finalităților educaţionale de- 
clarate şi în respectarea principiilor pedagogice; 
.— - interdisciplinaritatea metodologică în investigarea, selectarea şi . 
_- „organizarea conţinuturilor; 
— delimitarea unor etape şi operaţii metodologice în realizarea fie- 
„cărui proiect de inovare curriculară. 
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“4, Structurile necesare reformei curriculum-ului | 

G. Văideanu, şef al secţiei de structuri şi conţinuturi ale învăță- 
mântului Unesco-Paris, între anii 1973- 1980, secție care se ocupa 
şi de metodologia reformelor sistemelor educative, propune două 


modalități de clasificare a acestor structuri şi oferă o analiză detaliată 


„a acestora (1981, pp.45-61). 


Prima modalitate de clasificare porneşte de la natura componen- 
telor reformei: 

e Structuri de concepție la nivelul politic şi la cel al cercetării. 

„e Structuri de decizie la nivel politic şi administrativ. 

e Structuri de acțiune la nivelul administrativ sau plita 


Cea de-a doua clasificare este realizată prin îmbinarea originală | 


"a două criterii: 

„a. nivelul de funcționare al structurii 
„e internaţional, « 

e național, 

e sistem educațional, 

„e instituțional 


b. factorii sau agenţi care sunt impiieați în AA ip curricu- 


| lum-ului: 
e factori direcţi şi cu activitate continuă în reforma (aero ŞCO- 
lare, cercetători, cadre didactice, elevi), 


"e factori indirecţi, antrenați periodic (autorități din alte sectoare ale | 
„societății şi reprezentați ai beneficiarilor activităţii prestate de j 
aceste sectoare; comunitățile locale; universitățile; asociaţiile . 
ştiinţifice, culturale, ae, etc.; ; media; familia; organizațiile de = 


tiner et, etc. 


| Analizănd importanţa ŞI rolul specific jucat de fiecare categorie : 
da factori î în cadrul reformei ii aaa Sasu delimitează “struc- 


i 
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„ turile ce urmează a fi create la nivelul sistemului de educaţie” (struc- 
„turi permanente) şi “structurile ce urmează a fi create la nivelul 
societății, potrivit resurselor şi fazelor parcurse în mod obişnuit de 
o reformă şcolară”. Primele au ca principale funcții asigurarea co- 
municării sistematice dintre organismele centrale şi cele regionale, 
locale şi instituționale pe de o parte, şi viața comunităţii locale, na- 

 ționale şi internaționale, pe de altă parte. Cele din urmă trebuie să 

asigure coerenţa şi calitatea acţiunilor de concepere, implementare, 
„evaluare şi generalizare a reformei. 


“Structurile permanente ale reformei curriculare 
e Structuni- de comunicare între şcoală şi societatea civilă (asociații 
şi comitete de părinți, asociaţii de tineret, asociaţii profesionis- 
„te, culturale, etc.). 
“e Structuri de pregătire şi apliseaă a Eta și pe lângă comisii de 
specialişti pe arii curriculare, fundaţii şi/sau asociaţii de susținere 
financiară a programelor de reformă, etc. înființate special pentru 
un anumit program de reformă, sunt necesare instituții ale refor- 
„mei sau inovării curriculare, cu activitate permanentă: centre de 
„cercetare, structuri.de specializare postuniversitară, structuri de 
pregătire continuă a personalului didactic, edituri didactice sau 
„colecţii editoriale speciale, unități profilate pe producția materia- 
“A lelor rogi ete; 


Structurile create la nivelul comunității 
e Structuri internaționale 


“Visul lui Comenius de a crea un “Consiliu al luminii” sau un “Tri- 
“bunal al păcii”, ca structură intemațională care să reunească valori 
multinaționale şi să-construiască educația la scară planetară avea să 
se înfăptuiască de-abia în secolul XX. Prima instituție internațională 
„dedicată prin înființare finalităţilor educaționale este Biroul Inter- 
“naţional de Educaţie (BIE), fondat la Geneva, în 1925 şi transfor- 
"mat, patru ani mai târziu, în prima instituţie interguvernamentală în 
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„- domeniul educaţiei. Această structură este în prezent integrată în 
UNESCO şi are ca scopuri principale documentarea în domeniul 
teoriilor şi practicilor educaționale din țările membre, precum şi | 
promovarea inovațiilor în acelaşi domeniu. Ulterior celui de-al doi- 
lea război mondial, odată cu internaţionalizarea tuturor domeniilor 
de activitate și cu intensificarea interdependențelor pe toate dimen- 
siunile existenței umane, educația a început să fie recunoscută oficial 
ca o sursă importantă a dezvoltării. Investiţiile în schimbarea edu- - 
cațională au crescut nu numai în volum ci şi prin amplitudinea im- 
plicării forurilor de decizie şi de consultanță instituite la nivele inter- 
„naționale. UNESCO, Consiliul Europei, UNICEF, Banca Mondi- 
ală, Uniunea europeană, OECD şi alte instituții au lansat pro grame 
» de o anvergură nemaiîntâlnită până atunci, diseminând resurse uma- 
ne şi materiale în direcția comunicării educaționale raotaftruc iu - 4 

rale. 


Curriculum-ul a focalizat permanent atenţia acestor instituţii, fie 
în cadrul analizelor comparative de evaluare şi diagnoză educaţio- 
„nală aplicate sistemelor naționale de învățământ, fie cu scopul iden- 
tificării şi catalizării tendințelor de inovare. Au apărut numeroase 

structuri specializate ca de pildă, International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement (IE), World Council for 
„ Curriculum and Instruction (WCCI), Consortium of Institutions for 
Development and Research in Education in Europe (| CIDREE), 
European Center for Higher Education (CEPES) sau programe 
cum ar fi unul-de dată mai recentă, înființat la iniţiativa UNESCO, 
CODREE-“Cooperation for Reinjoreiea (he 2eveioprte o Edu- 
cation in Europe”. 


Activităţile din cadrul megaprogiamului CODREE sunt centrate | 
„pe următoarele priorități: 
— Educația pentru toți — satisfacerea necesităţilor fundamentale 
pentru învăţare (început î în 1990). | 
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— Educaţia pentru secolul XXI — reforma conţinuturilor educa- 
ționale şi a metodelor. România a găzduit în 1992, 1-5 iunie, la 
Bucureşti, un atelier de lucru axat pe problematica strategiilor de 
reformă curriculară. 

„= Dezvoltarea capacităților pentru reforma şi dezvoltarea educa- 
iei 

„— Reforma învățământului superior - CEPES a organizat la Bu- 
cureşti, 5-7 mai, 1992, prima conferință europeană în domeniul 


_ autonomiei universitare, în România după 1990. 


i PS Sus naționale 


La nivel naţional nu există structuri pentru reforma curriculară, 
identice pentru toate țănile, ci o gamă variată, adaptată condiţiilor 
particulare ale statelor respective. Se pot regăsi însă, în marea ma- 
joritate a ţărilor, comisii naţionale prezidate de şefi de stat sau de 
prim miniştri, înființate pentru desfăşurarea unor proiecte reforma- 
toare importante, comisii parlamentare sau care lucrează sub con- 
trolul parlamentelor pentru elaborarea prevederilor legislative sau 
chiar pentru elaborarea unei întregi legii a educaţiei, ca în cazul legii 
promulgate în România, în 1995. 


„ Totodată, pot fi menţionate ca structuri generale şi permanent 


antrenate în reforma educaţională, institutele sau centrele naționale 


„de cercetare în domeniul ştiinţelor educaţiei. 


În alte cazuri sunt lansate, de Ministerele Educaţiei, programe 
speciale de concepere, aplicare şi evaluare a reformelor curriculare, 
prin implicarea unei game foarte largi de instituții, în sistem de par- 
teneriat. Asemenea programe evoluează pe componente specializa- 


te într-o anumită direcţie a reformei educaţionale. Pentru desfăşu- 


rarea actualei reforme din România s-au instituit Consilii Naţionale 
ale Curriculum-ului, ce reunesc un număr mare de specialiști în 
curriculum și cadre didactice cu activitate directă la catedră. 
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Refomiele contemporane ale cautati tind să sotiatacie: 

legătura dintre educaţie şi problematica, societăţii. Reforma Curricu- 
“lară contemporană vizează nu numai aspectele abstracte ale inter- 

feței cultură-educaţie, ci şi probleme pragmatice ca transferarea 
standardelor sociale în obiective educaționale, în conţinuturi speci- 
fice, etc. După anii '50 s-au conturat două modele fundamentale ale” 

reformei curriculum-ului, modele ce pot fi preluate ca axe de orien- 
„tare pentru proiectele î în CUrs „de în inovare curriculară. 


Acest sal a stat la paz etabostzib a pesti 100 de proiecte“ 
- curriculare inovative în SUA precum şi a unor proiecte de referință 
„- din Germania (conform cu Raportul Unesco, 1975). | 
„esenţială a acestui model o reprezintă existența unei baze teoretice . 
„pentru divizarea reformei pe trei faze de lucru. hi, 
e Faza — este consacrată aproape în pir stabilirii i 
A formulării obiectivelor reformei. . 
"e Faza de: este alocată elaborării materialelor curriculare 
(manuale, ghiduri, etc.) 
e Faza difuzării proiectului vizează utilizarea și implementarea în | 
clasă: a noului curriculum. i - 


O altă c caracteristică a inoaaitila rezidă din împărțirea responsa- 
bilităţii deciziei în cadrul fiecărei faze, între mai multe autorități. 
e Stabilirea şi formularea obiectivelor revine în primul rând specia- 
” liştilor. Profesorii practicieni sunt consultați doar ocazional. 
“e Implementarea aa is antrenează în ii păcii i prac- 
„Ain. i 
I Difuzarea noilor ss sloriale este Tei sarcină a companiilor 
publicitare de profil. Totuşi, se menţine un intens circuit comu- că 
e  nicaționai între beneficiari şi producători. aici pei 
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lui se manifestă în f 


„tervin în activitatea concretă din clasă şi care nu pot fi anticipate în 
„totalitate de proiectul inițial. 


Toate Pele, acestui îeodel | acceptă cale că 
„ culară trebuie să fie determinată şi elaborată de cei care o vor im- 
'plementa în practică, adică de educatorii din unităţile de învățământ. 


Strategia de politică educațională care se a aa pe acest 
„model susține că $ 


„toate O şCo: li ăace Or Impiicați C NIC DTO VI Ş 

" Simpla adoptare şi ze a plesorIpilOE de mr diza e 
reduce independența grupurilor de educatori practicieni. Dimpotri- 

„vă, participarea masivă a educatorilor la proiectarea reformei CUrTI- 
culare conduce la mărirea capacităţii şi libertăţii de autodeterminare, 
care este parte constitutivă a procesului didactic. Numai dacă pro- 

- fesorii vor fi motivaţi şi angajați ca reformatori direcți, reforma 

curriculară va deveni posibilă şi va avea succes în şcoli. 


Panait în prezent nu există o audit critică suficient de elaborată 
asupra modelului democratic. Se impun însă câteva observații: 
e competența pedagogică a profesorilor practicieni de a analiza 
pertinent relaţia societate-educaţie este discutabilă; 
e aportul experților este necesar dar se pune problema exercitării lui 
fără ca atitudinile experților să domine aprioric opiniile practicie- 
nilor; 
-“emotivaţia profesorilor de a se implica î în elaborarea proiectelor de 
reformă curriculară este insuficientă. De exemplu, în cadrul unei 
“anchete realizate în Germania s-a constat c că fai 15-20% dintre 
„profesori au această motivație. 
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i i; 1 ă - precum în Europa iata reformele actu- 


2 le învățământului nf COnCeF te ca inovări şi adaptări în sens 


i bea razi iei alia utle sub simta a de * refărzală mvătiat 
în România EDER epută în 1989 şi dezvoltată în ritmuri dife- 


m rani a vaineilba ——— mr integer | 
euroat SMIER-AL A. Marga, 1997). 


În documentele Ministerului Educaţiei Ntâtioiiile (MEN) sunt 


formulate direcțiile complexe de reformă, rezultate din analizele 
“stării actuale a învăţământu ui românesc ŞI pe mari interma-. 


 ționale [oale soro eta a Ceneaiiii de i 


tat pie de centralism Şi asi Emin Rn age în forme” 
noi, ale organizărilor comune, în rețeaua internațională a insti- 
tuţiilor. de învățământ. | 


1991: Carmen Creţu 


Aceste direcții trebuiesc raportate la cadrul axiologic larg al 
idealului şi finalităților educaționale formulate prin legea învăță- 
mântului în vigoare, adoptată în 1995: 
le) | “Titlul ]. Dispoziţii generale. Art.3 (2) Idealul educaţional 
= = dl 'şcolii româneşti constă în dezvoltarea liberă, integrală şi 

armonioasă a individualităţii umane, în formarea personalită- 
=: ţii autonome şi creative. Ar1.4. (1) Învăţământul are ca finali- 
îi tate formarea personalităţii umane, prin: a) însuşirea cunoştin- 
S PE ştiinţifice, a valorilor culturii naţionale ; N universale; 


-.. 


3 2 live şi a abilităților practice prin a fif rea de Prea uma- 
— jniste, ştiinţifice, tehnice şi estetice; c) asimilarea tehnicilor de 
pi » imuncă intelectuală, necesare instruirii şi autoinstruirii pe du- 

=! rata întregii vieţi; d) educarea spiritului respectării drepturilor 

şi libertăţilor fundamentale ale omului, al demnităţii şi al tole- 
ranlei, al schimbului liber de opinii; e) cultivărea sensibilităţii 

față de problematica umană, față de valorile moral-civice, a 

respectului pentru natură şi mediul înconjurător; f) dezvoltarea 
armonioasă a individului, prin educatie fizică, educaţie igie- 
nico-sanitară şi practicarea sportului; g) profesionalizarea . 
tinerei generaţii pentru desfăşurarea unor activităţi utile, pro- 
ducătoare de bunuri materiale şi spirituale. 


hu 


O reformă cu asemenea direcţii şi care se desfășoară în contex- 


tul unei tranziții printr-un nou regim politic către un nou sistem eco- . 
nomic nu poate fi decât globală. Caracteristicile pregnante ale 
mutaţiei sunt dezvoltarea sistemului politic democratic, generaliza- 
rea economiei de piață, accesul deschis la informaţie și la circula- 
ție pentru segmente populaţionale din ce în ce mai largi, creşterea 
interdependențelor dintre state şi culturi, accentuarea specializării 
la nivel fînalt ei cu saci hei muncii, etc. i urmare, 
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*de: învățămăiiti şi supune unei reconstrucții semnificative întreg pro- 
SRR de învățământ. 


... a fost lansată, pe zidi schimbării potiize: şi i sociale 
bruşte din 1989, fără o analiză sistematică şi amplă'a situației pre- 
„zente de atunci şi în lipsa unei politici educaţionale coerente, apli- 
cate întregului sistem de învățământ, fără definirea pedagogică a- 
| principiilor şi obiectivelor. Între anii 1990- 1994.s-au conturat pro- 
-gresiv deficienţele reformei şi direcțiile dezirabile de evoluţie. Toto- 
„dată, s-au operat primele intervenții cu caracter reparatoriu asupra 
, curriculum-ului oficial (scris), în ipostazele lui de plan de învăţă- 
 mânt, programe şcolare şi manuale. De exemplu s-au introdus dis- 
 cipline noi, careligia, s-au scos unele subiecte din programele pe 
discipline, elaborate în spiritul ideologiei comuniste şi s-au introdus - 
"alte subiecte, relevante pentru noile realități, s-au elaborat manuale 
noi, în sistem alternativ. Din anul 1994 s-a aplicat efectiv * proiectul. 
„de reformă a învățământului preuniversitar”, cofinanţat de Guvernul 
României şi de Banca Mondială care delimita componeritele refor- 
mel: 


e Evaluare 

e Manuale şcolare 

e Pregătirea profesorilor. 

“e Managementul şcolar _ 

“e Standardele ocupaţionale (din da sisteniului de învățământ. 5 
EX. educatoare, învățător, profesor, consilier şcolar) Ye 


6. 1. ai componentei Curriculum din cadrul reformei | 


| învățământului, 


“Această componentă a fost. structurată pe trei ee CE - 
„după modelul de proiectare a curriculura-ului redau în capitolul: 
R | VI al lucrării AI faţă: san: 


e concepția privind! 


(3); 


Curriculară. 
app 
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- Subcomponenta conceptuală îşi propune (a) să elaboreze o po- 


ă, pe termen scurt, mediu şi lung care să 


neral (I-VIII); | 
e concepția privind evoluţiile de perspectivă, ale st (X-XID); 


> io marca resurselor uma- 


a _ A 


“ne, reabilitarea materială a şcolilor, PĂR, 
-... 


Totodată, componenta conceptuală şi-a propus (b) să elaboreze 


o'concepție curriculară coerentă, care să stabilească tipul de curri- 


culum, de învățare, predare şi evaluare pentru care optează socie- 


i: tatea civilă românească. 


PĂI aere ta strategică şi taclică este antrenată în (a); ela: 


borarca unci.sizategii.cogicnte.pe.iermen Jung, de concepere, pro-_ 
Jectare, validare e, implementare, PORNO Izare ŞI revizuire progresivă” 


iii e 
a curriculum- pif naţional şi în (b) elabora elaborarea unor tactici globale 
şi sectoriale pe termen mediiu şi dungă în legătură cu Dtogorgaa an- 


-terior menţionate: x, 


Ea 
. 


 Subcomponenta instituţională şi organizațională | Crează 


ere a curriculum-ului ŞI.dur 
mă; (b) u 


Structurile inătituţionale implicate în managementul proiectului 


„de reformă sunt Consiliul Naţional pentru Curriculum (şapte 
"membri reprezentând toate nivelele sistemului de învățământ), două 


Ştiintele Educaţiei în Centru Naţional de Dezvoltare 


Ctivitatea de conce-" 


' 9p 
mad > 
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comisii de coordonare pe arii curriculare, Comisia pentru discipli- 
ne umaniste, socio-umane şi artistice şi Comisia pentru discipli- 
ne ştiinţifice şi matematică, Grupuri de lucru pe discipline şco- 
lare, pentru învățământul general şi respectiv, pentru învățământul 
liceal. “Aceste grupuri de lucru sunt formate, în general, din cadre 

„ didactice de la catedră. 


6.2. Dimensiunile de noutate ale: Curriculum-ului Naţional 


"Din perspectiva proiectării pedagogice comparative, a documen- 
telor curriculare reglatoare, înainte şi respectiv, după 1990, schim- 
barea cea mai semnificativă adusă de i La sait săi, sai Opi- 
nia noastră, atibilizarea c ltatele, | 


ional. ctă, dar realizabilă doar p pe termen lung, este 


mimi exprimate în praxisul educa- - 
țional pe următoare e dimensiuni: | 

important este nu ceea ce profesorul a predat, ci ceea ce elevul 
i ORE eter ai 7 3 
smigidiatțat). | | [ă. 


pierre un elev tener. de e 


4. Adaj Dee e Babii or. 


„9 lectivelor E a conținuturilor, conform principiului “nu mult ci 
ine”, importan Oar ce anume, dar cât de bine, ii ŞI 


de c ce s-a învățat în școală. 
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De aue prin elevi, orientate ste inovaţie Şi spree îRepiinre 
i personală. 


MEN. Con 
curriculum, 1998, Noul Ciclu Naţio- 
nal: şapte girat ale noutăţii (p.14) 


6.3. Principiile de constituire a noului Curriculum N ațional 
(după MEN, 1998, taiati Naţional pentru învățământul obli- 
gatoriu) 


Noul Curriculum Naţional a fost Adfiat pe baza unui set de 
principii şi de criterii menite să asigure coerenţa la nivelul proiectării 
şi al dezvoltării sale. | | 

„ Principii 

Principiile de Csi a curriculum-ului vizează componentele 
de bază ale procesului de învățământ. Aceste principii sunt enun)uri 
sintetice care exprimă caracteristicile noului demers curricular în 
viziunea reformei învățământului. | 
y 4 piine privind curriculum-ul ca întreg 
o Curriculum-ul trebuie să reflecte idealul educațional al su fait TO- 
| mâneşti aşa cum este acesta definit în Legea învățământului. 

e Curriculum-ul trebuie să respecte caracteristicile de vârstă ale ele- 
vului, corelate cu principiile de psihologie a învăţării. 
e Curriculum-ul trebuie să reflecte dinamica valorilor soc10- a 
rale specifice unei societăți deschise şi democratice. 
e Curriculum-ul trebuie să silitiiiez06 dezvoltarea unei gândiri critice 

ŞI creative. 

e Curriculum-ul trebuie!să-l ajute pe stres să-şi descopere disponi- 
„bilităţile şi să le valorifice la maximum în folosul lor şi al socie- 
tățu. 
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| B. Principii privind î învățarea 
e Elevii învaţă în stiluri diferite ŞI în ntmuri iai, 
e Învățarea presupune investigații continue, effort şi autodisciplină. 


e Învățarea dezvoltă atitudini, capacități ŞI contribuie jai însuşirea de 


“Cunoştinţe. 
e Învăţarea il să pornească de la aspecte relevante pentru dez- 

voltarea personală a elevului şi pentru inserția:sa în viața socilă. 
e Învățarea se produce prin studiu individual ŞI alia activități de 


| i “BEP: 


a Principii ivind predarea. 
„e Predarea tfebuie să genereze Şi să. susțină motivaţia levilor 
“ “pentru învățarea continuă. ij 
e Profesorii şi învățătorii trebuie să creeze oportunități de î învă- 
țare diverse, care să faciliteze atingerea obiectivelor propuse. 2% TNA 

e Profesorii şi învățătorii trebuie să descopere şi să stimuleze 
aptitudinile ŞI interesele elevilor. : 
e Predarea nu înseamnă numai transmitere de Cunoștine, ci Şi e 

„comportamente şi de atitudini. 

e Predarea trebuie să faciliteze transferul de informaţi Și de com- | 
_petenţe de la o disciplină la alta. ii 
o Predarea trebuie să se desfăşoare în contexte care leagă a acti- 
„vitatea polară de viața cotidiană. | ac alma cl ue | 


D. Principii peiuitaă îvaluarea | 
„e Evaluarea este o dimensiune esențială a procesului curricular 
| şi o practică efectivă î în clasă. 
e Evaluarea trebuie să PR folosirea unei mari i varietăţi de ş 
metode. ăi. A 
“e Evaluarea Saiuie să fie un proces ni care informează 
- agenții educaţionali despre calitatea activității şcolare... : 
"e Evaluarea trebuie să-i conducă pe elevi la o autoapreciere Co- 
rectă ŞI la o îmbunătăţire GO Mtiziăl a [pet Roăirielor- 
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e Evaluarea se fundamentează pe standarde curriculare de perfor- 
manţă, orientate spre ceea ce va fi elevul la finalizarea parcursu- 
„lui său şcolar şi la intrarea în viaţa socială. 


Criterii | 
Criteriile asigură trecerea e la nivelul general al principiilor la 
cel concret al elaborării curriculum-ului Şcolar: programe, manuale, 
“j ghiduri etc. Criteriile determină coerenţa funcțională şi metodolo- 
gică a întregului curriculum. 
e Centrarea curriculum-ului pe obiect care urmăresc formarea de 
capacităţi, competenţe şi atitudini. | 
„e Statuarea explicită a unei paradigme didactice relevante la NIVe- . 
lut fiecărei discipline.. 


o Asigurarea unui nivel mediude generalitate şi de micile î 


obiectivelor curriculare (obiective cadru şi obiective de referinţă) 
şi a standardelor curriculare de peiformanţă. | 
"e Propunerea unor variante de activități de învățare centrate pe 
elev, care să asigure Pope obiectivelor şi a standardelor pro- 
puse, i | 
e Selectarea unor conținuturi semnif cative din pe: RPeAtivă psiho- 
„-pedagogică.. . | 


16 4. Finalităţile nivelurilor. de învățământ şi obibotivole A 
ciclurilor curriculare (după MEN, 1735, Curriculum Naţional 
ii învățământul obligatoriu): . 


F inldlejit nivelurilor de învățământ MP e?) AI 
Finalităţile învățământului preuniversitar derivă din idealul edu- 
:Catienal Şi sunt formulate în Legea învățământului. Ele se pot Con- 


Ş cretiza pentru fiecare nivel de învățământ, i dis cum urmează:- 


13 În vățământul primar a | 
e Asigurarea educaţiei elementare exit toți copiii; | | 
e Formarea personalităţii SERII respectând nel şi ritmul său 
„de dezvoltare; 
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"1 foita ee imnazial 


ve 


TSe limbaje Bormerea i dezvoltarea capacităţii de adaptare şi de integrare în late, 


Sonae 0 UoeiPhneag muţi de 2 tome da în. 


i itu oteta 


toleranță, de responsabilitate, de solidaritate Cica: 


Sa în raport 


cu aspirațiile şi aptitudinile elevi LOT; 
oi imite ciclurilor curriculare 
Învățământul obligatoriu acoperă următoarele cicluri curriculare: 


ciclul achizițiilor fundamentale, ciclul de dezvoltare ŞI ciclul de ob- 
servare şi orientare., 


Ciclul achizitiilor fundamentale (grupa pregătitoare a grădini- 
ţei — acolo unde există —, urmată de clasele I- -a, a II-a) are ca obiec- 


tive majore acomodarea la cerințele sistemului școlar şi alfabetizarea 
inițială. Acest ciclu curricular vizează: 
e Asimilarea elementelor de bază ale principalelor limbaje: conven- 
„ ționale (scris, citit, calcul aritmetic); 
e Stimularea copilului în vederea perceperii, cunoaşterii ŞI stăpâniri 
mediului apropiat; 
e Stimularea păzi je creativ al copilului, a intuiției îi a imagi- 
nației; 
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) Formarea motivării pentru învăţare, înţeleasă ca o activitate so- 
cială. 


Ciclul de dezvoltare (clasele a III-a — a VI-a) are ca obiectiv 
majof formarea capacităților de bază necesare pentru continuarea 
studiilor. Ciclul de dezvoltare vizează: | 
e Dezvoltarea achizițiilor lingvistice şi încurajarea folosirii limbii 

„române, a limbii materne şi a limbilor străine pentru exprimarea 

în situații variate de comunicare; 

+ Dezvoltarea unei gândiri structurate şi a competenţei de a aplica 
în practică rezolvarea de probleme; 

o Familiarizarea cu o abordare pluridisciplinară a domeniilor cu- 
noaşterii; 

e Constituirea unui set de valori consonante cu o societate demo- 
cratică și pluralistă; 

e incurajarea talentului, a experienței şi a expresiei în diferite forme 

“de artă; 

e formarea responsabilității pentru propria diziăzad ŞI sănătate 
e formarea unei atitudini responsabile față de mediu. 


Ciclul de observare şi orientare (clasele a VII-a - a IX-a) are 
ca obiectiv major orientarea în vederea. DE usa opțiunii şcolare 
şi profesionale ulterioare. El vizează: 

e descoperirea de către elev a propriilor afinități, aspirații şi valori | 
în scopul construirii unei imagini de sine pozitive; | 

e formarea capacităţii de analiză a setului de competențe dobândite 
prin învățare î în scopul orientării spre o anumită carieră profesio- 
nală; 

e dezvoltarea capacităţii de a comunica, inclusiv prin folosirea dife- 
ritelor limbaje specializate; 

e dezvoltarea gândirii autonome şi a responsabilități faţă de integra- 

rea în mediul ei i 
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Partea a II-a 


Porfr lee educaţiei şi ale învățământului 
| anca: otet a curriculum-ului. 


Ni 
“fi 


VIU 


Problematica generală a conţinuturilor —€ 


(ŞI, Cica conţinuturilor | 
1.1: Conținuturile: procesului. nstructiv-educativ, Îi i pa a 
curriculum-ului. 


Conţinuturi ale nvățământlui şi conţinuturi ale educaţiei. SL 


| limitări conceptuale. 
Șelectia, conținuturilor TI | 
2.1. Considerentele teoretice, de politică Sotul şi i consideren- 
tele personale (la latitudinea profesorului) 
"2.2: Sursele contemporane ale conținuturilor . 
2.3, Criteriile de pertinență ale io pe d 
G Organi zarea conținuturilor 
3.1. Transpunerea didactică. 
3.2. Obiectivarea conținuturilor în în documentele școlare. “Cumicu- 
lum Naţional” - - | img. 
34 Modalităţi de Manere a a conţinuturilor 
„Referințe bibliografice e 


ui Conceptualizarea conținuturilor 


1.3. Conținuturile procesului instructiv-educativ, compo- 


nentă a curriculum-ului. 


Conținuturile învățământului reprezintă un capitol consacrat al 
„didacticii. A cerceta conținuturile învățământului î înseamnă a cerceta 


ce anume se propune spre învățare cursanților. Întrebările perene ale 


pedagogiei clasice şi moderne, ale căror răspuns indică întotdeauna 


„ conținuturile pici) pot i astfel formulate: 


“Ce este mai valoros pentru a fi însuşit în scoală : pă 
“Ce merită mai mult să fie învățat în tal Ani 


În didactica tradițională, Rosiile Stocul de învățământ 


"se exprimau în general î în cunoştinţe, sau altfel spus, se defineau prin 
fondul de valori preponderent infgrmnai ip ale învățămân- 
tului. | 
În pedagogia contemporană aria semantică a a brat Br, de 
conţinuturi instructiv-educative se reconstituie prin valorificarea 
conceptului de curriculum şi prin definirea conţinuturilor ca o 
componentă distinetă a curriculum-ului, aflată în relaţii de inter- 
determinare cu celelalte componente ale acestuia (obiectivele edu- 
'caționale, principiile predării şi învăţării, metodologiile de predare 
_şi de evaluare, modalităţile de organizare a experienţelor de învă- 


țare). Astfel, alături de cunoștințe, sunt incluse în conținuturile în-. 
'vățământului şi ale educaţiei, capacitățile şi atitudinile vizate prin 
„experiențele de învăţare planificate de şcoală, în acord cu idealul şi 


cu finalităţile educe aționale. Se subliniază astfel, nu numai funcţiile 


informative ci şi cele formative ale conținuturilor, şi se contextua- . d 


_lizează conținuturile atât în interiorul sistemului de proiectare didac- 


= 


tică în ansamblul său, cât sl în viza: larg semnificant al dinamicii | 


Societăţii: 
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i 


| “Conținuturile educaţiei reprezintă un “corp. decu- 
noştințe, kno know-how, valori şi atitudini care se concreti- 
„„Zează în programe « de învățământ şi sunt diferenţiate î în 
“funcție de scopuri şi obiective stabilite de societate pia 

YI - intermediul Şcoli”. | 

_ (Rassekh, S., Văideanu, G., 1987, “Lie contenus di ceai | 

Ş tion. Zet mondiales di ici r di: an 2000. UNESCO, Paris). 


„+ Recurst ul de iii că câmpului 

Pirmeeneeer nu semnifică numai O simplă raliere la terminologia 
pedagogică internațională actuală. Recursul la teoria şi dezvoltarea 

-„ curriculum-ului semnalează însuşirea unei noi concepții asupra 
“actului paideutic. Conceptul de curriculum propune o reconsiderare | 
a interdependențelor dintre. componentele didacticii şi, în plan mai 


„general, el presupune o nouă viziune pet IN oicz Ic experiențe- F 


“lor instructiv educative. | 
| Perspectiva Giicălară asupra e ni i instrctiv educativ 
A propune, termenul de conținut curricular: d | 


| ““Tesmenul de conţinut curricular se EI la anumite zi 
„ fapte, idei, principii, probleme, ş.a.m.d., incluse într-un 

program de studii. Fiecare conținut poate viza diferite. 

„. obiective instrucționale, şi reciproc, fiecare obiectiv poa- 
te fi atins prin conținuturi diferite.” . 10. 0 

-(Husen T., Postlethwaite, T.N., (coord.), 1985, 1994, “The. 
“international N fneniriapedia of Education”, ed. Pergamon Press, 
N Nice ÎI „dee Oxford, vol. III, p- 1151). i 


| Cell copiati bit: învăţământului reprezintă î în 
| ceretarea curriculară contemporană o temă majoră. „Ea este abor- 
dată atât din perspectivă teoretică (selecția şi organizarea conținu- 
„turilor pă criterii Şi cu epeâigai ta di it şi prin cca | 
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unui cadru referențial valoric structurat (filosofic, ştimțific, estetic, 
spiritual, politic, vocaţional, etc.), cât şi din pe speci gigi 
Î copef el a ae, | 


Dacă prima perspectivă vizează “cunoașterea savantă”, p ati- 


moniul cultural al omenirii, ma i practică esenţializează 


Tm APE 


A A: de savoires- carea cita (fiti niidi 1986), cum ar fi prac- 
-ticile comunicaționale, ale sociabilității, practicile vocaţionale, cele 
e, tehnice, aici d civice, politice; etc. iti 


De asemenea, tot aici pot fi incluse CR 


_ În şcoală nu sunt vehiculate numai elementele culturii “preexis- 
tente”, sedimentate î în patrimoniul cultural al omenirii (1). Şcoala . 
SE elaborează ea însăşi, '“configurări cognitive cu adevărat originale, 
„care constituie într-un anumit fel modul unei culturi școlare sui ge- 
„neris” I.C. Forquin, 1997). Anumite conținuturi sunt “creații relativ 
autonome ale şcolii, o alchimie complexă de producere, care ține 
seama în proporții variabile de vârstă, materii, filiere, de un an- 
samblu de constrângeri didactice sau conveniențe sociale” (Caspard, 
1988, p.4; vezi şi studiile de istorie a curiculum-ului francez scise. 
de = (ev alei i Li şi beru/el. 1758 sai ultima Rei pictivă: i 


Definiţia de lucru pe care ne-o asumăm în cadrul acestui CUIs, | 
provine din combinarea celor două perspective menționate mai sus, 
precum şi din valorificarea definiţiilor date în ultimii ani, de mai 

“mulţi pedagogi români (G. Văideanu, 1987; I.Nicola, 1994; Ci Moi- 
se, 1996; C. Dia iai S. Cristea, aula | 
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Această rară poate fi exprimată, într-o formulare sintetic- 
„descriptivă, astfel: | 


Ş Gonţinutarile curriculare reprezintă un sistem de va- 
lori selecţionate din cunoaşterea savantă, din practicile 
' sociale şi din cultura şcolară sui generis, acumulate de N 
„ societate până la un moment de referință, şi care sunt 
„. transpuse didactic în termeni de cunoștințe, capacități şi 
„ atitudini şi sunt integrate în sistemul curriculum-ului pre- 
şcolar/şcolar/universitar/postuniversitar. | 


1.2. Conţinuturi ale Pipe amin de învățământ şi conținuturi | 
ale educației. - | 


BOuatiruntaaniie procesului de sapate sunt Sul opRU, siste- 
3 matizate şi ierarhizate didactic în documente şcolare de tip reglator | 
„.. (planuri de învățământ, programe cadru pe discipline sau arii tema- 
tice) sau de altă natură (manuale alternative, materiale curriculare 
auxiliare ca de exemplu, îndrumare metodice, ghiduri pentru elevi, 
culegeri de texte, culegeri de exerciții şi probleme, atlase şcolare, 
etc.). Conţinutul învățământului este reprezentat numai de valorile - 
propuse de şcoală, în cadrul orarului şcolar (educația formală) şi. 
din cadrul activităţilor extraşcolare organizate de şcoală (educația 
„nonformală), de tipul cercurilor tematice, concursurilor, cluburilor, 
excursiilor şi vizitelor organizate sub îndrumarea şcolii. Transpune- 
rea didactică a conținuturilor învățământului presupune utilizarea 
riguroasă a unui sistem de operaţii logice şi de ie tehnici i | 
instrumente i reia a pă 


Esti mutuzile educației au însă o sferă mai largă, decât conţinu- | 
turile procesului de învățământ, nereducându-se la conținuturile 
documentelor şi activităților şcolare. Conținuturile educaţiei înglo- 
„„bează, în plus şi valorile pe care elevii le asimilează, prin metode 
opace mai ailiene sistematizate decât cele didactice, din întregul lor 
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univers experiențial, din afara şcolii (educaţia informală). Un rol 
important, în acest registru de resurse educaţionale îl au familia, 
instituțiile religioase, culturale şi artistice, muzeele, mass media, etc. 
Calitatea acestor resurse şi frecvența accesului elevului la ele pre- 
cum şi motivaţia lui de a le valorifica Vor ii venta € în mod a, 
nivelul succesului şcolar. 


Între Cca iinislieite procesului de î învățământ şi conținuturile edu- 

cației se instituie legături complexe. În situaţia unui parteneriat 0p- 
tim dintre şcoală şi celelelalte instituţii sociale care au valenţe for- 
mative, parteneriat nu doar facilitat ci chiar proiectat în concepţia 

unui curriculum global şi integrativ, de către pedagogi specializați 
în metodologia educaţiei informale, cele două categorii de conținu- 

turi vor putea servi mai bine finalităţile educaționale, inclusiv din 

perspectiva educaţiei permanente. 


2. Selecţia conținuturilor 


Conținuturile proceselor struct ei re sunt setea, prin , 
metodologii pedagogice speciale, din întregul patrimoniul cultural . 
al omenirii. În orice sistem național de î învățământ, există un trunchi : 
de conținuturi comune, obligatorii pentru toți cursanții, ce este asi- 
milat de obicei în “şcoala generală”. Conținuturile şcolii generale . 
reprezintă, în proiecție sintetică, ceea ce este considerat în sistemul 
respectiv de învățământ ca fiind ansamblul de valori esenţiale pen- 
tru dezvoltarea personalității copilului î în acord cu idealul educaţio- 
na! şi cu finalităţile, scopurile şi obiectivele învățământului obliga- 

“toriu. Conținuturile nivelurilor superioare de şcolarizare vizează 
prespecializarea şi specializarea în vederea abordării, într-un orizont | 
„de timp viitor, a diferitelor domenii vocaționale. x > 


Şonţinuturile învăţământului evoluează de-a luagăl istoriei iar . 
selecţia lor este operată simultan pe trei categorii de considerente: 
| teoretice, de politică ii şi Sotie deeaniii e semi lati- 
tudinea arta i uit 
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i: aiidnenele teoretice 


“ e Considerentele ştiințifice — SEE la SERE Bă ştiinţifică 
fundamentală, validată în decursul cunoaşterii şi practicii umane; z. 
„concordanța conținuturilor procesului de învățământ cu cele mai - 


noi şi mai valoroase rezultate ale cercetării ştiinţifice contemporane; 


reconsiderarea conceptului de cunoştinţe esențiale pentru formaţia 


„intelectuală generală în condiţiile informatizării societății şi a valen- A 
țelor crescânde ale educaţiei permanente; reflectarea logicii interne. 
a dezvoltării ştiinţelor, a transformărilor metodologice şi structurale : 


„ce au loc în ştiinţa contemporană; surprinderea tendințelor de dife- 
renţiere prin specializare sau de integrare prin demersuri interdisci- | 
“plinare ale unor ştiinţe, inițializarea elevului în metodologia cunoaş-: 

> terli ştiinţifice Şi în limbajul lin die cu precalerpa Feracteeului 


rigur OS ŞI coerent al acestora.. 


e Considerentele de ii dezvoltării — ———. a j 
“nuturilor la stadiile de vârstă ontogenetică ale elevilor: și la Sagasie 


, risticile lor psihocomportamentale individuale. 
e Considerentele de psihologia î învăţării — conținutirile proce- 


| sai de învățământ sunt determinate şi de concepția despre învățare. 


” cu care se operează în şcoală. În acest sens s-au delimitat două serii ' 


de tendinţe: conexioniste, axate pe reflexele stimul-răspuns și func- 
“ționale, axate Be analiza relației mediu- daia (S. Cristea, Et 


1997, p.90).. 


e Considerentele pedagogice - asigurarea unităţii dintre con- 
ținuturile învățământului şi idealul, finalitățile, scopurile şi obiecti- 


vele educaţionale ale şcolii; asigurarea unității şi continuității între 


cultura generală şi cea de specialitate, între formele de învățământ 
„obligatoriu şi cele de nivele mai înalte: respectarea critenilor de 


„economie, de calitate şi de eficiență pedagogică în planificarea şi 


proiectarea conținuturilor învățământului î în documentele școlare . 


(planul cadru de învățământ, programa cadăru, manualele alterna- 
„_tive); accentuarea valenţelor formative ale învățământului prin se- 
“lecţia acelor cunoştinţe care dezvoltă cel mai mult capacităţile de 


„cunoaştere și de SP SE în practică a achizitilos cognitive. 
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Considerentele de politică educaţională naţională 
“Curriculum formal sau scris, obiectualizat în documentee curri- 
culare oficiale, reprezintă o formă de expresie a finalităților macro- 
“structurale conturate la nivelele deciziei politice. Aceste finalităţi 
“sunt proiectate în toate arealele societalului. Pentru arealul educa- 
_ţional, ele se reflectă în idealul, finalităţile şi scopurile educaționale 
„precizate în Legea învățământului şi reflectate în Legea Statutului 
“cadrelor didactice, în Cartea Albă a Educaţiei, în rapoarte şi în 
programe elaborate la diferite nivele de analiză a sistemului de învă- 
țământ. Documentele reglatoare cu care această reformă îşi propu- 
ne să opereze în România în această etapă sunt în principal, planul 
de învățământ, programele cadru pe discipline de studiuu sau pe arii 
curriculare i: temea e) naționale “de performa atit 


În alte țări, cu tradiții pe linia politii descentralizate a ra uta 
de învățământ, documentele curriculare de politică educaţională se 
rezumă la stabilirea unei liste de arii de studiu şi a listelor de obiec- 


“tive țintă ale acestora, lăsând în totalitate, la decizia unității şcolare . | 


şi aprofesorilor practicieni, selecţia propriu-zisă a conţinuturilor, 
metodologia de planificare şi de realizare a lor (ex. Olanda şi An- 
glia). În schimb, în aceleași țări; prin reţelele instituționalizate şi 
specializate de evaluare a rezultatelor şcolare pe baza sistemului de 
“standarde naționale de performanță, se controlează sistematic cali- 

” tatea învățământului prestat în fiecare unitate şcolară, mergându-se 
până la închiderea școlilor care nu satisfac, fie şi într-un singur an, 
criteriile de calitate stabilite. Astfel, chiar şi în condițiile în care forul. 
de decidenţă în politice educațională națională nu intervine dirijist 
asupra intrărilor din procesul de învățământ, el deţine controlul 
asupra acestuia prin evaluarea ieşirilor. Autonomia şcolii asupra 
curriculum-ului determină responsabilizarea şi motivarea profeso- 
rilor în vederea dezvoltării, individual şi în echipă, a unui curriculum E. 

„de calitate. | 
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Considerentele personale (a latitudinea profesorului) | 


e elevi. open m real predat î în clasă. 


oră de oră, nu este echivalent sau acelaşi cu cel oficial sau scris, ori 
cu cel recomandat. Cu atât mai mult în sistemele semicentralizate 
sau descentralizate, între curricula scrise, recomandate ŞI reale există 
decalaje şi diferenţe particularizante. 


îi de exemplu, risti Ea are caci a na tolera, 
culegeri de exeroiţii Ș prpolenc, aNasc, enciclopedii Bcplare, i mad 


2.27% Sursele contemporâne ale conţinuturilor $ 


Sursa globală informativă şi formativă a conţinuturilor î învăţă- 
mântului şi ale educației este însăşi cultura societății în toate dimen- 
siunile sale. Valorile culturale esențiale ale omenirii, valorificate în 
conținuturile învățământului devin baza comună a cunoaşterii ge- - 
nerale în toate şcolile generale, baza comunicării interumane, “fun- 
damentul CRAI al personalității” (R. Linton, 1968). 


În itâbaeli ici O dată cu ce a or priorităților din triada 
“tradiționaală a finalităţilor educaţionale (L. Cunoştinţe; Il. Aptitu- 
dini; II. Atitudini) prin plasarea accentului pe formarea atitudinilor 
şi a aptitudinilor prin instrumentalizarea elevilor cu un sistem de: 
ti iei (|. Atitudini; UI. Aptitudini; III. Casti Se, 
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remarcă o nouă abordareîn planificarea curriculum-ului. Încărcătura 
cognitivă a disciplinelor din planul de învățământ este mult mai : 
puţin importantă, în concepția pedagogică contemporană, decât 
plasarea conținuturilor tuturor disciplinelor de studiu într-o perspec- 
tivă culturală largă, printr-o nouă strategie de delimitare a surselor 
conținuturilor. 


Această strategie, numită selecţie din cultură (OECD, 1989) 
foloseşte noi tehnici de analiză culturală pentru elaborarea unui core 
„curriculum extins de la învățământul primar la cel liceal. Prin astfel 
de tehnici, D.Lawton, 1983, a identificat “opt sisteme culturale”; 
respectiv, opt surse de potențiale de ale conținuturilor învățămân- 
tului: socio-politic; economic; de comunicare; raționalitate; teh- 
ir moral; atitudinal; estetic. 


Prin tehnici asemănătoare, în Anglia, reforma curriculară î înce- 
pută prin legea învățământului din 1988 (Education Act) a aplicat 
un model curricular pentru segmentul de elevi 1-16 ani, care are 
drept surse ale conținuturilor, următoarele “arii experiențiale”: este- 
tic şi creativ; uman şi Social; lingvistic şi literar; matematic; mo- 

ral; fizic; di ic; Spiritual; tehnologic. 


Utilizând aceeaşi strategie dar adaptată la dimensiunea prospec- 
tivă a conținuturilor educaţiei de mâine, G.Văideanu, 1987, a ela- 
_borat în cadrul unui studiu UNESCO de referință (“Les contenus de 
„L'education. Perspectives mondiales”) o clasificare a surselor conți- 
nuturilor.care oferă repere pertinente pentru configurarea ariilor 
curriculare ale învățământului din perspectiva noului mileniu: evo- 
luţia ştiinţelor exacte; evoluţiaa- tehnologiei; evoluţia lumii muncii 
„şi mutaţiile declanşate de impactul informaticii asupra profesiu- 
nilor; evoluţia ştiinţelor sociale şi umane şi rolul lor crescând în 
cultivarea atitudinilor şi a capacităţilor; evoluţia culturii şiaarlei; 
ici ci sportului şi a tur caca at ' impactul sporit al pică i 
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asupra prezentului şi necesitatea exerciţiului prospectiv; aspiraţiile 
tineretului; mass media şi exigenţele comunicării; achiziţiile cerce- 
„tării pedagogice; problematica lumii contemporane caracterizată 


prin universalitate, globalitate, interdependenţe puternice şi carac- 


ter prioritar. 


2.3. Criteriile de pertinenţă ale conținuturilor 

Pe baza a numeroase și îndelungate observaţii, dezbateri şi con- 
fruntări, avându-i ca protagonişti pe diferiți specialişti în ştiinţele 
educaţiei din întreaga lume, G. Văideanu, o sinteză a indicatorilor - 
de pertinență a conținuturilor învățământului. Aceşti indicatori au 
„ caracter general. Pentru a deveveni operaționalizabili ei trebuie ex- 
plicați şi interpretați în funcție de caracteristicile situaţiilor socio- - | 
-pedagogice concrete. Redăm tabloul indicatorilor de pertinenţă, în 
traducerea în limba română sub care a apărut în cartea, G.Văideanu, 
1988, “Educaţia la frontiera dintre milenii” pp.189-190. 

1. “Deschidere față de achiziţiile şi progresele ştiiinței şi ale teh- 
nologiei şi selecționarea elementelor de introdus în cadrul conținu- 
_turilor în lumina finalităților educaţiei general-obligatorii”. 

2. “Acord axiologic al cnţinuturilor cu valorile şi evoluţiile din . 
"domeniul culturii şi al artei. Analize periodeice a Vata culturale a 
programelor şi manualelor şcolare”. 

3. “Menţinerea unui echilibru între dubla deschidere a conținu- - 
turilor: față de problematica planetară şi de trebuințele specifice ale . 
comunităţii locale şi naţionale.” 

4. “Adecvarea continuă a conţinuturilor la trebuințele şi iniailoi: 
litățile spirituale, fiziologice şi fizice ale celor angajaţi în procese de 
învăţare la diferite niveluri ale sistemelor educative”. 


5. “Asigurarea echilibrului în conceperea conținuturilor la nivel 


central (planuri, programe, manuale) şi la nivel instituțional (acti- 
„Vităţi didactice şi extradidactice). Echilibru între grupurile de obiec- 
tive — cognitive, moral-afective, psihomotorii —, între grupele de: 
discipline sau între discipline, între elementele leoretice ŞI cele pe | 
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tice, între elementele abstracte şi cele concret-explicative, între pon- 
denile atribuite cuvântului şi imaginii, între ponderile atribuite dife- - 
ritelor moduri de organizare a învățării (în clase convenţionale, în. 
grupe mici, în grupe mari sau clase reunite etc.) şi diferitelor metode 

de predare-învăţare”. 

„6“ Asigurarea coerenței conţinuturilor î în plan diătnie Şi Sincro- 
nic, în sensul stabilirii unor raporturi strânse între idei şi al eliminării 
contradicțiilor sau rupturilor între capitole, între discipline sau între 
cicluri şcolare”. 

7.*Conceperea şi dozarea Conginuatuaril e şi a Abia de orga- 
nizare a învăţării, astfel încât elevii să fie angajați în eforturi cuva- 
i formativă care să se asocieze cu bucuria de a învăţa”. hd 
8. “Orientarea prospectivă şi democratică a conținuturilor, astfel 
încât şansele de succes ale celor ce învață să sporească, iar pregă- 
tirea lor pentru înțelegerea şi construirea Viitorului să devină cât mai 
temeinică”. | 


3. Organizarea ENI a AN 
“3.1. Transpunerea didactică O 
311. Conceptul de transpunere didactică 


Conceptul de transpunere didactică (se mai folosesc cu era, | 
sens şi conceptele de zranspoziţie sau de transinformare didactică) 
exprimă transformarea informației şi cunoaşterii ştiinţifice sau sa- 
vante în cunoştinţe oferite spre asimilare în şcoală. 

Cercetarea sociologică a consacrat numeroase studii problema- | 
ticii transpunerii didactice (M.Verret, 1975, Bernstein, 1971, etc.), 
în special din perspectiva selecției, filtrării şi reinterpretării conținu- 
turilor ca o pârghie a unui curriculum-instrument al puterii. În pe- 
dagogie, conceptul este valorizat din perspectiva accesibilizării şi 
organizării cunoaşterii specifice experților pentru uzul elevului: 


“De ce este necesară transpoziția didactică? 
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Pentru că procesul didactic al cunoaşterii este diferit 

față de procesul cunoaşterii savante; pentru că există do- 

„uă modalități de cunoaştere aflate în interdeterminare dar 

totuşi distincte... Transpoziția didactică are loc când ele- 

mentele cunoaşterii se transformă în cunoştinţe şcolare.“ 
(Yves Chevallard, 1991, p. 22) 


În procesul transpunerii didactice “conținuturile sunt 
structurate, simplificate, traduse în forme susceptibile | 
de a stimula interesul şi de a facilita înțelegerea”. 

(V. De Landsheere, 1992, p. 197) 


S-au delimitat două etape distincte ale transpoziției didactice: 
e trecerea de la o ştiinţă fundamentală sau de la un areal al cunoaș- - 
terii specializate, la un ansamblu de elemente de cunoaştere pre- 
lucrate de educator şi adaptate elevilor în funcție de, posibilităţile 

lor aptitudinale, de interesele lor cognitive, de nevoi şi preferințe; 
e activitatea flipar apă din clasă sau acțiunea paideutică propriu-zisă, 
desfăşurată pe baza unui proiect curricular (V. De Landsheere, 


1992). 


„3.1.2. Registrele transpunerii didactice a conținuturilor 


Din perspectiva teoriei informaţiei, în procesul transpunerii di-- 
dactice mesajul ştiinţific, artistic, filosofic, religios, etc. este prelucrat 
pe mai multe registre, pentru a fi înțeles de elev: 

e statistic — prelucrarea cantitativă a mesajului, operaţie ce exprimă | 
„_ frecvenţa termenilor şi ideilor noi în raport cu totalitatea infor- | 
__ maţiei transmise anterior; : 
"e semantic — prelucrarea calitativă, dei ee sem- 
„mificaţiei mesajului, astfel încât să faciliteze înțelegerea corectă; 
e pragmatic — indică în ce măsură informațiile receptate de elevi 
„produc modificări Di oaapoitarneșale î în ec a aeppală de =: 
„educatori; . i 
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e sintactic — organizarea informației din perspectiva unității dintre 
conținut şi formă de prezentare. 


3.1.3. Coana transpunerii didactice 


e în procesul instructiv-educativ se transmit elemente de cunoaştere | 
cu semnificaţii noi pentru elevi, deseori fără o legătură directă ci cu 
experiența cognitivă sau acțională a acestora; 

e transferul informaţiei dint-unn câmp cunoscut, într-un câmp 1 ne- 
cunoscut; 

e apariția unor elemente cu impact asupra experienţei de î învatare, 
ce țin de personalitatea educatorului;  . - 

e subordonarea sau cel puţin relaționarea transpunerii didactice cu 
obiectivele instructiv-educative; 

e introducerea unor elemente de relaţie, explicație, întărire, motiva- 
re etc., care nu sunt ataşate direct subiectelor studiate. 


FA Uf (314. Funcţiile educatorului în transpunerea didactică 


Pe tot parcursul transpunerii didactice educatorul reconstruiește 
conținuturile pacate intrate în câmpul predării prin diferite Ope- 
rații: 

e analiza unei teme de studiat şi specificarea idioate Şi a per- 
formanțelor pe care trebuie să le demonstreze elevii, 
e precizarea raportului dintre informația de bază (informaţia ştiin- 
țifică) şi informatia de relație (informația care explică natura 
relaţiilor dintre diferiți termeni cheie); în acest proces de prelu- 
crare didactică, efectul principal constă în modalitatea de orga- 
nizare a conţinuturilor (mono-, inter-, transdisciplinară; modular; 
compactizat; personalizat; pentru educaţia la distanță, pentru un 
învățământ informatizat, etc.); 
e precizarea performanțelor şcolare şi a standardelor de evaluare; 
e proiectarea metodologiei didactice de predare şi de evaluare; 
e armonizarea mediului predării cu mediul învăţării; 
e optimizarea proceselor de feedback dinamic (ce indică tendința de 
apropiere sau de îndepărtare de obiectivele instructiv-educative 
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propuse) şi de feedback static (ce indică nivelul de cunoaştere a 
- progreselor elevilor, prin raportare la speciile Pix foRpahți- 
ale). 


32. „Obiectivarea conţinuturilor în documentele şcolare. a 
“ Particularizări la “Curriculum-ul Naţional” din România 


3.2.1. Planurile de învățământ 


/Planul de învățământ este un document oficial? în care se struc- | 
 turează conţinutul învîțământului pe niveluri şi profile de şcoli şi în 
care se stabileşte numărul de ore (maxim și minim) pe diferite dis- 
cipline sau arii curriculare / Acest document are caracter reglator- 
-strategic şi reflectă filosofia şi politica educațională a sistemului de 
învățământ național. Totodată, el exprimă în formă sintetică concep- 
ţia pedagogică şi în special teoria curriculară care fundamentează € 
științific procesul instructiv-educativ la nivel naţional. Prin efectele - 
sale imediate pe linia managementului sistemului de învățământ, 
planul-cadru influențează startegia de alocare a resurselor umane 


“şi materiale în domeniul învățământului, sistemul de evaluare şi de . 


examinare, sistemul de formare iniţială şi continuă a personalului e: 
| didactic. 


| Importanţa planului de învățământ, demonstrată prin tute 
sale asupra tuturor celorlalte componenete ale sistemului şi proce- 
sului de învățământ, face ca ori de câte ori o reformă a învățămân- . 
“tului îşi propune să se exprime în primul rând ca o restructurare 
curriculară, ea să reprezinte o reformă de esență. Planul de învăță- 
mânt trebuie interpretat ca o proiecție pedagogică şi de politică 
„ educațională, continuu perfectibilă, în spoputi vaga la transfor- 
mările sociale şi economice. 
Proiectarea unui plan-cadru de învăţământ este un proces deo- 
„sebit de complex şi de laborios, implicând lucru în echipă la diverse 


nivele de instanţă decizională. În cadrul acestui proces se pot dis- - 


tinge trei sape, fiecare antrenând profesionişti cu roluri specifice: 
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“e etapa de dc ştiinţifică ce antrenează specialişti în teoria şi 
dezvoltarea curriculum-ului; 

e etapa de expertiză practică ce antrenează educatori pfacticieni; 

e etapa de expertiză decizională ce transferă responsabilitatea fac- 
„torilor de decizie. 


/ Proiectarea unui nou plan de învățământ, ca parte integrantă a 
curriculum-ului (în sens larg) trebuie să pornească de la diagnoza 
planului actual şi de la analiza comparativă a altor planuri de î învă- 
țământ din sisteme naţionale de învățământ diferite. 


'Planul românesc de învățământ a fost supus la două tipuri de 
„ analiză: analiza de sistem; analiza ! funcțională. 


Aaală de sistem a urmărit coerenţa mihicală (integrarea ver- 
ticală a grupelor. de obiecte pe clase şi pe niveluri de învățământ) şi 
coerenţa orizontală (integrarea pe orizontală a grupelor de obiecte 
pe clase și pe niveluri de învățământ; integrarea pe orizontală a o- 
biectelor de studiu pe clase şi niveluri de învățământ; integrarea pe 
orizontală a grupelor de obiecte şi a obiectelor de studiu A filiere 
şi pe profiluri de învățământ). 

Indicatorii analizei comparative şi analizei de conținut sunt n nu- 
mărul de ore pe săptămână; ponderea grupelor de obiecte în con- 
textul planului de învățământ; ponderea obiectelor de studiu în an- 
samblul planului de învățământ; ponderea obiectelor a Studiu î în 
i cadrul grupelor de obiecte). 


Analiza funcțională iliterpretează planul de învățământ capeun 
“document reglator-strategic care are drept funcție pricipală struc- 
turarea formală a sistemului de învățământ în ceea ce priveşte rela- 
țiile dintre componentele sale:nivelunle şi profilurile de învățământ, 
ariile şi obiectele de studiu, schemele orare, etc. Planul concretizea-: 
ză filozofia şi politica educaţiei, aşa cum este ea la un moment dat 
Și influențează modalitățile de alocare a resurselor umane şi mate- 


e 


N 


A 
A 
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„_riale în învățământul formal, sistemul de evaluare. ŞI examinare, e 
marea inițială şi continuă a educatorilor. A 
Analiza planului de învățământ românesc a condus la uzia ga 
că acesta nu poate satisface finalităţile prevăzute în Legea î învăță- 
mântului (1995). Pentru inovarea lui s-au elaborat principii speciale, 
la baza cărora un reper important l-a constituit reperul internațional. 


Nivelele dr activare sau de concretizare a-acestor principii depind A. 


de statusul planului de învățământ, care este determinat la rândul lui, 
de gradul de centralizare sau descentralizare a că data de învă- 
țământ. | 


| / În cadrul actualei Reforme a în vățărtâgalui din România, Co- A. 
misia de elaborare a Planului de învăţământ, numită prin Ordi- 
nul Ministrului, a finalizat în 1998 un proiect reformator, care are 
la bază finalitățile învățământului e pisi şi două pt rind de TĂ 
principii: 

it principii de politică educaţională: 

„icipiul descentralizării şi al flexibilizării (şcolile vor avea liber- 

tatea de a-şi constri scheme orare propii, cu “plaje orare” pentru 

disciplinele obligatorii şi opționale (ex. între 1-2 ore sau între 3-4 

ore); 

e principiul descongestionării programului de studiu al Bievilenă vi- 
Zându-se un mai mare randament al învățării pe fondul unui COn- 
„sum psihic normal, fără forțări și presiuni; d 
e principiul eficienţei (valorizarea înaltă a tuturor resurselor u umane - - 
şi materiale din şcoli; evitarea şomajului prin predarea în echipă, | 
redimensionarea normei de predare, cursuri operele: activități 
"de consiliere şi de orientare); Cp 
e principiul compatibilizării sistemului românesc dei învățământ e II 
| standardele tip sală 


94 principii de generare a soul plan de învățământ: 


A e „e principiul selecţiei şi al ierarhizării culturale (stabilirea disciplinelor Ai 


„ şcolare şi gruparea sau ierarhizarea lor pe grupe de Elie); | 
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e principiul funcţionalităţi (racordarea experienţei de învățarepe 
„arii curriculare la caracteristicile etapelor ouioseaclice ale elevi- 
lor şi la evoluţiile din domeniile cunoaşterii); | 

e principiul coerenţei (integrarea versticală și orizoaĂ a io 
curriculare în interiorul sistemului şi în cadrul ariilor curriculare, | 
integrarea obiectelor de studiu); 

e principiul egalității şanselor (asigurarea dreptului cui dis de 
a se exprima deplin, în acord cu nivelele sale aptitudinale); 

e principiul flexibilității şi al parcursului individual (acest principiu 
postulează un curriculum diferențiat şi personalizat, sau altfel 
spus trecerea de la şcoala unică pepiă „Si la o şcoală pentru A 
fiecare); 

. principi racordării la social 


Cai e) aplicare a principiului selecției şi al za aa culturale, 


noul plan-cadru de învățământ propune gruparea obiectelor destu-. 


diu pe şapte arii curriculare, Dag tot învățământul Dion ur e) 
(Claselă 1 SE i 0 a 
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-- ANEXA DI 
PLANUL - CADRU PENTRU CLASELE I-VEI 


| Aria curiculară / disciplina [1 [n Țir ȚIv |V [vi [va [ya] 
[1 Limbăşicomunicare [7-9 [7-9 _|7-9 [7-9 |9-i0 [3-9 [59 [69 | 
E ceai ăi ati li i tă a 3 jal] 
română ra PIE ȘI ue 43 

|B.Limbămodermă | . |- |- [2-5 [2-3 [2-3 [23 _|23 |23_| 
C. Limbă modernă 2 ERE RA ERE E PR CP IDE că LC 
|D. Opţionale 0-2 [0-2 [0-2 [o-2 o-i [oi oz joi | 
nina ăi că zi n 
naturii A. zi i A A 4 


: pa: = 


a-2 [23 |-. |-- | 

EI 
1-2 

53 Baa TRI: 12 ji 

4 Opţionale 1" ii: o-1 _|o-: Țo-t fo-t | 

PI. Om şi societate -: *-. “ji . [1 [2-3 [3-5 [3-5 [3-5 [a |&7 |. 


]. Educaţie civică : .” *-+ zi 1-2 |1-2 |- i: 
!___ Cultură civică - - 0-1 0-1 . |i-2 |i-2 |! 


2! Istorie şi geografie : | = LE fi 23, 03 
Istoria românilor i 12 - - 2 
Geoorafia României 3 - - i 2 

3. Religie e ZOE i i lo RA 
4. Opţionale + _|- _|- _Țo-i oi [oi joi oi [oi | 
IV. Ante | 23 [23 [23 25 [223 
| 1. Educaţie plastică ___ Ți-2 Ți-2 _Ți-2 [1-2 iz _|i-2_|i-2 | 1 
|2. Educaţie muzicată 1-2 |i-2 [1-2 [iz _|i2 |i-2 [1-2 
(3. Optionale ___ foi oi joi o-i Joi joi [oi [a-i 
“|V. Educaţie fizică şi sper [2-3 [2-3 2-5 [23 _|i-2 _|i-2 [iz [iz | 
1. Educaţie fizică [2-3 [2-3 -]2-3 [2-3 _Ți-2 iz [iz [iz | 
2. Optionale „Oz [0-1 [oi Țo-1 oi _[o-i _|o-i |o-1 | 
[VL Tehnologii . 2-12 _|-2 [1-2 1-2 [az [2 Ţi-2 Ți-2 
1. Abilităţi practice __-::: ("12 :| 1-2 [1-2 |i-2 |- _|- |- [- | 
-[2. Educaţie tehnologică [= | iz [2 [iz iz | 
3. Opţionale. Te-r-jo-i |oi Joi joi jo [oi joi | 
| VIL. Consiliere şi orientare - | 6-1 Fei _|o-i _Jo-i 1-2 _|i2 [12 [12 ] 
1. Consiliere şi orientare | - | -- [- ja-2 [2 zi | 
[2 Gotionale jo [oa oa jo [oo fos oa] 
ali ji el | 
săptămă 
Ne. maxim de ore pe | 20 | e 12 28 29 [30 
săptămână ş j E: . 
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3.22. Programele şcolare 


Programele şcolare sau analitice sunt PA nui a ip care .. 
redau sintetic conținuturile învățământului pe ani şcolari saupeci- 


- cluri de învățământ. În literatura recentă, sintagma programe ana- 


litice este înlocuită cu cea de “curriculum scris” sau “oficial”, con- 
ferindu-li-se astfel, același statut cu planul de î învățământ, ca docu- | 
mente de politică educaţională (Glatthomn, 1930); 


Curriculum naţional reprezintă sistemul fe catea de învăţare 
oferite de școală într-un sistem de învățământ național. Prin curri- 
“culum național se desemnează în mod convenţional, totalitatea pro- 
gramelor şcolare. Astfel, tot în mod convențional, prin reformă 
- curriculară se desemnează în principal, reforma operată la nivelul 

programelor şcolare şi a suportului instituțional Al acestora, Bu | 
rile-cadru de î învățământ. ; 
Curriculum național din țara noastră (a iontași ca totalitate a - 
programelor şcolare disciplinare) care a fost aplicat până la intro- 
ducerea noilor programe şcolare din anii "90, a fost apreciat, în 
urma analizei prilejuite de reforma curriculară, ca fiind rigid şi obli- 
gatoriu pentru toţi elevii, în integralitatea sa. Noul Curriculum na- 
țional, în varianta aflată acum în dezbatere (1997) : are un grad ridi- 
cat de flexibilitate, oferind posibilitatea conceperii unor trasee curri-. - 
culare diferențiate şi personalizate. Această flexibilizare se concre-. 
tizează î în principal, în raportul dintre “curriculum nucleu” sau obli- 
_gatoriu (65-70%) şi cel “la decizia şcolii” (35- -30%). Acesta din . 
urmă oferă o gamă largă de posibilități din care şcoala trebuie să | 
aleagă una sau mai multe variante, adaptâte cerințelor elevilor: 
curriculum extins — şcoala dă curs propunerilor din programele. 
-. şcolare elaborate la nivel național, pentru SE EDD de până la - 
30. i. 
“curriculum nucleu inoigă tăi — şcoala nu abordează deloc ; 
materia din segmentul de 30%, ci aprofundează materia inclusă î în 
segrneată £ de 70%, curriculum Sa Meu, pe baza căruia se Vor 
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stabili Eesti) de performanță școlară şi se vor fiara toate 
probele de examinare; | 

curriculum elaborat în şcoală — se optează pentru activități 
didactice centrate pe conținuturi organizate tematic, interdisciplinar, | 
cu relevanță pentru zona geografică respectivă, pet discipline sau 
arii curriculare opționale. 


"Structura unei programe analitice tradiționale, centrată pe o 
disciplină de învățământ, prezintă o parte generală şi una de deta- 
liere a conţinuturilor pe capitole. În partea generală sunt specificate 
obiectivele educaţionale generale ale disciplinei, importanța şi rele- 
vanța disciplinei pentru elevi, principiile didactice fundamentale de 

respectat î în actul predării şi al evaluării, organizarea conținuturilor 
pe trimestre şcolare, recomandarea unor metode şi procedee de 
„realizare a procesului didactic. În partea a doua sunt enumerate 
temele şi subiectele de predat, cu precizarea numărului de ore Roz 
fiecărei teme. 


Structura unei programe şcolare Ea din perspectivă 
curriculară şi adaptată actualei reforme curriculare din țara noastră, 
se compune de asemenea dintr-o componentă generală, valabilă 
pentru toate ariile curriculare şi una particularizată la o arie-curri- 


culară anunie (Consiliul Naţional pentru curriculum şi pentru for- . 


marea profesorilor, 1996). 
Componenta generală include: > sis 
e prezentarea succintă a scopurilor tuturor programelor ariilor curri- 
culare din planul de învățământ | 
e prezentarea obiectivelor generale ale sistemului de învățământ 
național 
“e precizarea obiectivelor instructiv-educative ale e. = pă ŞI ale . 
„profilului de învățământ PEgIRe Ai care au fost A sl Progra- .. 
mele et)! 
'e planul dei învățământ, însoțit de precizări şi comentarii i Lect (EI 
la aspectele particulare ale rolului ariei curriculare respective şi - 
relaţiile ei cu celelalte arii curriculare propuse | 
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e principiile didactice fundamentale, corelate cu obiectivele i ins- 
„ tructiv-educative urmărite prin programa propusă | 


Cottage particularizată l20 o arie curriculară, cuprinde urmă- 
„toarele elemente: 
e prezentarea disciplinei sau a ariei i zinialua respective 
“e obiectivele generale 
e obiectivele referențiale (ţintă) pe ani de studiu 
Dă temele sugerate spre studiere 
e sugerarea unor activități de învăţare | 
e pie unor metodologii de predare, însoţite de recomandări | 
"din domeniul curriculum de suport. | i 
/ e sugestii privind evaluarea rezultatelor elevilor  - | 
precizarea standardelor naționale de pei a ale elevilor (ni- 
„Yel minim, mediu, maxim). 


Oferim spre particularizare şi exemplificare, capitolele 6,8,7 
„ din Curriculum Naţional, MEN, 1998. 


] STRUCTURA PROGRAMEI ŞCOLARE 
(| PE DISCIPLINE PENTRU ÎNVĂȚĂMÂNTUL 
OBLIGATORIU 


Programa școlară reprezintă instrumentul didactic principal care descrie condițiile 
dezirabile pentru reușita învăţării, exprimate în termeni: de obiective, conținuturi și 
activități de învăţare. 

Ea descrie oferta educaţioaală a unei anumite dstipine pentru un parcurs şcolar 
determinat. 

Programa şcolară cuprinde: 4 

„o modelul didactic al disciplinei; 

e obiectivele cadru; 

e obiectivele de referinţă; CA 

e exemple de activități de învățare; 

e conținuturile învăţării; 

„e standardele curriculare de ci Sie e 


"... Modelul didactic prezintă o pa sintetică a structurii interne a disciplinci, 
pete cativă pentru procesul de predarefinvățare. 
Obiectivele cadru sunt obiective cu un grad ridicat de ae eat şi complexitate. ; 
Ele se referă la formarea unor capacități şi atitudini specifice disciplinei şi sunt 
urmărite de-a lungul mai multor ani de studiu. - 


Exemple: 


a) limba şi literatura română: “dezvoltarea capacității de receptare a mesajului oral”. 

b) istorie: “investigarea şi interpretarea faptelor şi a proceselor istorice”. 

c) matematică: “dezvoltarea capacităţilor de at investigare şi rezolvare de 
probleme”. 


Obiectivele de referință specifică rezultatele aşteptate ale învăţării şi urmăresc 
progresia în agizitie de competenţe şi de cunoștințe de la un an de studiu la altul. 


Exemple: a 
a) limba şi literatura română: uri va -. capabil să cae PETE getii a 
unui mesaj oral”. 
-b) istorie: “elevul va fi capabil să observe şi să compare apte istorice punând în - 
„evidenţă schimbările survenite”. 
c) matematică: “elevul va fi capabil să descopere, să recunoască şi să utilizeze 


corespondențe simple şi: succesiuni de obiecte sau numere asociate după reguli 
date”. : 


Exemplele de activități de învățare. 

Pentru realizarea obicctivelor propuse pot fi organizate diferite tipuri de activităţi 
de învățare. Programa oferă cel puțin ua exemplu de astfel de activităţi pentru fiecare 
obiectiv de referinţă în parte. 

Exemplele de activități de învățare suut construite astfel încât să pornească de la 

„experiența concretă a elevului şi să se integreze unor strategii didactice adecvate 
„ eontextelor variate de învățare. | i 
Exemple: 
a) limba şi literatura română: exerciţii de ascultare și de confirmare a înțelegerii 
mesajului ascultat; 
b) istorie: citirea şi comentarea unor texte şi imagini; 
c) matematică: completarea unor şiruri de simboluri sau de numere ordonate după o 
„anumită regulă. 
Conținuturile sunt mijloace prin care se urmăreşte atingerea obicctivelor cadru și 


de referință propuse. Ubităţile de conţinut sunt orgnizate fie tematic, fie 
conformitate cu domeniile consttutive ale diverselor obiecte de studiu. i 
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MODELE DE GENERARE A 
„CURRICULUM-ULUI LA im grea scon 


Modelele de iti d propuse mai suie fin seama de structura curiculuen-ului 
„nucleu, centrat pe obiective. 


(2) Optionalul la nivelul disciplinei constă în activităţi, protecte. module, care. 
reprezintă o ofertă diferită față de cea propusă de autoritatea centrală. Aceasta este | 
„elaborată în şcoală, la nivelul catedrei și presupune formularea unor obiective de: 
referință care nu apar în programă. În acest caz, propunem următorul format de 
proiectare: 


Denumirea opțiooalului; 


Obiective cadru | Obiective de Activități de 
ş: „referință - învățare 


„Tabelul va fi urmat de o listă de conținuturi. 


(b) Opţionalul la nivelul ariei curriculare presupune alegerea unei teme care 
implică cel puţin două discipline dintr-o aric. În acest caz, pomind de la obiectivele 
cadru ale disciplinelor, vor fi formulate obiective de referință din perspectiva temei 
pentru care s-a optat. Redactarea curriculum-ului peutru un asemenea tip de opţional 


. se va face pe baza următorului tabel: 


Denumirea opționalului: 
Obiective pe | Obiective cadm ale 
| arie curriculară disciplinelor 
fă “implicate 
(0 Opţionalul la nivelul mai dei curriculare poate î proiectat pornind de la un: 
obiectiv complex de tip transdisciplinar sau interdisciplinar, prin intersectarea unor segmente de 


„Tabelul va fi urmat de o listă de conţinuturi. 
eiunlsd “că. ia ad azi ăla Bata 


| a pa SE 
Activităţi de | Evaluare 
învăţare ME: 


_Obiective de Activităţi de 
referință 


Desire opțicnalului: 


A) Obiective :| Obiective cadm ale 
"| transdisciplinare disciplinclor 
: implicate 


Tabelul va fi urmat de o listă de conținuturi. 


Obiective de 
„referință 


Decizia privind modul în care va fi abordat acest segment al curriculum-ului va fi 
luată la nivelul unităţilor şcolare (catedre, colective de învățători și de profesori ctc.), 
inclusiv prin consultarea elevilor şi a părinţilor, precum şi prin implicarea a a 
comunității locale. 


Menționăm că al doilea tip de programă şcolară este operantă de 


- mai mulţi ani în majoritatea țărilor lumii. Trecerea de la vechile 
programe analitice la programele şcolare concepute în perspectivă 


curriculară se înscrie în tendința de dezvoltare a unei noi culturi 
curriculare. Din lectura comparativă a celor două tipuri de progra- 
me remarcăm câteva mutații de politică şi de strategie educaţio- 
nală: | 


e descentralizarea curriculară, operată prin libertatea conferită pro- 
fesorilor în alegerea celor mai adecvate conținuturi, metodologii 
şi mijloace de e n a obiectivelor referențiale stabilite de pro- 
gramă; i 


e înlocuirea obiectivelor specific ce disciplinei sau ariei curricula- 


„re particulare cu obiective de nivel intermediar (referenţiale sau 
țintă); 
e degajarea profesorului de obligativitatea respectării unei plani- ' 
ficări rigide, sugerate de conceptonii programei tradiționale, pe 
criterii legate prioritar de conținuturi şi nu de posibilitățile con- 
crete ale elevilor unei clase; 
e responsabilizarea profesorului cu dia ea ritmului şi nivelu- | 
lui de predare la Pda 719 ie psihocomportamentale ale cla- 
___sei de elevi; 
s'delimitarea obiectivelor de formare (ce indică rezltatele pe ter- 
men lung Vizate de programă) de “obiectivele de învățare” (ce 
indică: competențele elevului aşteptate după parcurgerea unei 
perioade relativ limitate de timp). 


SI lasi za n: i i ; 
O cerinţă pedagogică importantă în proiectarea procesului de 
învăţământ o reprezintă unitatea dintre plan şi programă. Modifică- 
rile din planul de învățământ, ca de exemplu, cele propuse de refor- . 


SS 
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ma actuală, prin organizarea conţinuturilor şi pe arii curriculare şi 

nu numai pe discipline distincte, impune adaptarea programelor 

- școlare; totodată, inovațiile introduse la nivelul programei, cum ar. 
fi de exemplu; conținuturile la decizia şcolii, pot fi aplicate numai 

prin adaptarea planului (în cazul specificat, prin flexibilizarea numă- 

rului de ore: instituirea plajelor orare de tipul 1-2; 2-3 ore pentru o 

arie curriculară; introducerea disciplinelor oppenate, accelerarea, 
studiilor, CICA SE 


3.2.3. Manualele școlare concretizează programele şcolare în 
„diferite unități didactice sau experienţe de învățare, operaționaliza- 

„bile în relația didactică profesor-elev. În cadrul manualului, conți- 
nuturile învățării sunt sistematizate pe capitole, subcapitole, lecţii, 
teme. Manualul şcolar are următoarele funcţii pedagogice (după 
I.Nicola, 1996, p. 372); 


e funcția de informare Ea iza prin mijloace didactice ŞI grafice 
„+ “specifice; 
e functia de formare a Sri e te Sept Şi capacităților vizate de obiec- 
„__tivele instructiv educative; i 
e functia de antrenare a capacităților cognitive, afective, psiomo- 
e rr de autoinstruire ce “evidenţiază mecanismele de conexiu- | 
ne inversă internă existente la nivelul acțiunilor didactice promo- 
vate prin intermediul progarmei, respecti tehnicile de autoeva- 
luare. 


“Problematica actuală a manualelor alternative (elaborarea şi difu- 
zarea simultană a mai multor manuale pentru aceeași disciplină sau 
arie curriculară) presupune din partea profesorilor practicieni com- 
petenţe psihopedagogice deosebite pentru alegerea acelor manuale 
care se adaptează cel mai mult caracteristicilor psihocomportamen- 

tale ale elevilor precum şi propriilor aptitudini şi stiluri didactice. 
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„3.2.4. Curriculum suport, constând în materiale didactice sau 
„de documentare destinate elevilor şi profesorilor, devine deosebit de 
necesar în strategia actualei reforme curriculare. Libertatea de 0p- 
țiune oferită profesorilor necesită abilitare curriculară prin care să 
„se formeze şi să se dezvolte competenţe didactice diferite faţă de 
cele reclamate de rolul de profesor dirijat de autoritatea centrală. O 
parte integrantă a strategiei de abilitare curriculară o constituie ela- | 
borarea şi difuzarea de ghiduri metodologice, pachete de formare 
şi de autoformare, liste de teme pentru diverse arii curriculare şi 
inventarii de sugestii de realizare didactică a lor, etc. Pentru elevi, 

„ în completarea manualelor, se cer elaborate şi diversificate, culegeri 
de texte literare, filosofice, culegeri de exerciții şi probleme, soft 


„ didactic, atlase, crestomaţii, Îişe de activitate independentă, etc.. 


33235. Standardele de performanță 


În condiţiile introducerii unei oferte EMA e i ae tt oră 
prin planuri-cadru de învățământ şi programe şcolare flexibile, prin. 
manuale alternative, standardele naționale de performanță şcolară, 
devin absolut necesare, în calitate de sistem de referință comun și 
echivalent pentru toți elevii. 

„_ Standardele de performanță vor fi Sdicale 3 în cadrul fiecărei | 
„programe şcolare, sub forma unor enunțuri sintetice pe baza cărora 
se poate constata în ce măsură sunt atinse obiectivele referențiale de 
către elevi. Standardele sunt formulate în termeni de SBaostinic, i 
competenţe și atitudini aşteptate de la elevi. 
| Standardele de performanță, definite pentru nivelele minimal, 
mediu şi maximal, au caracter normativ, constituind repere de eva- 
luare pentru elevi, profesori, părinți, conceptori de curriculum şi 
evaluatori: ai vitale şi sistemului de î învățământ. 


- STANDARDELE CURRICULARE DE 
„PERFORMANȚĂ 


PP curriculare de performanță sunt standarde naţionale, absolut 


necesare în condițiile introduceserii unei oferte educaționale diversificate, | “ai 


„concretizate în elaborarea unui nou: id de învăţământ, a unor programe școlare 
“cadru şi a manualelor altemative. 
Ele reprezintă, pentru toţi elevii, un sistem de referinţă comun și echivalent, vizănă 
sfârşitul unei trepte de şcolaritate. - 
Standadele curriculare de performanţă sunt criterii de evaluare a calități NE pe 
de învățare. Ele reprezintă caunţuri sintetice, în măsură să indice gradul în care sunt 
atinse obiectivele curriculare de către elevi. 
În termeni concreți, |standardele constituie ati de performanţă vizând - 
' cunoştintele, competențele şi a (pci stabilite prin curriculum. - 
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Standardele curriculare de performanţă asigură conexianea: -Satre casca si 
„evaluare. Pe baza lor vor fi elaborate nivelurile de performanţă, precum şi itemii 
necesari probelor de evaluare. 
„ Standardele vor fi realizate pe obiect i studiu şi pe muz seră de ata 
(respectiv, peatru clasele a IV-a si a VIII- a/a i Că 


Standardele curriculare de performanță au un caracter normativ; ele constituie 

repere utile tuturor agenţilor implicați în procesul educațional. Astfel: 

* elevii vor şti care sunt aşteptările explicite în ceea ce privește învâțarea - A 
termeni de cunoștințe, competeţe şi atitudini - precum şi criteriile de evaluare a a 
performanţelor la sfârşitul unei trepte de şcolaritate 

e profesorii îşi vor regla demersul didactic i in funcţie de limitele stabilite prin 

"standarde. 
e părinții vor lua cunoștință de ia pe care le are şcoala faţă da elevi 

. conceptorii de curriculum vor avea un sistem de referință coerent şi unitar cu 
privire la performanțele dezirabile ia elevi 

e evaludtorii vor avea la dispoziţie repere de la care să pornească elaborarea 
nivelurilor de performanţă, a descriptorilor şi a itemnilor de evaluare - 


74 Caracteristicile stadardelor curriculare de performanță ommmmmmenaare 


Standardele sunt centrate pe ruti şi. relevante rue ci de te ai:a: al motivării . 


acestuia pacat Sa 


Standardele sunt orientate spre profilul de formare al elevului la finalizarea 
parcursului școlar și la intrarea în viaţa socială. Ele ar trebui să motiveze elevul. 
peatru învăţarea continuă şi să conducă la structurarea capacităţilor proprii învăţării 
active. 

Standardele permit evidenţierea PE iicăai realizat. de elevi de la o pei de -. 
şcolaritate la alta. 

Standardele sunt exprimate simplu, sintetic şi setetiaijal Piri toţi ageaţi 
Sduajisai ati 


Elaborarea standardelor are în vedere: 

* tinalitătile pe treaptă şi pe ciclu de școlaritate 

* obiectivele cadru şi cele de referință ale disciplinei 

e caracteristicile psihopedagogice ale vârstei școlare vizate 
Exemple: | 
Obiectivul cadru 


| 
1.]. Rezumarea unui text | ].]. Rezumarea unui text 
narativ cunoscut, după un | citit la prima vedere. 

plan simplu de idei | 
1.2. Respectarea în redac- 
tarea unui text a regulilor 
de despărțire a cuvintelor 
Jin silabe, a celor «rto- 
grafice şi dr gi 
studiate 


1. Dezvoltarea capacităţii 
de exprimare scrisă 


-1.2. Utilizarea adecvată a 
semnelor ortografice şi de 
puactuație conforme cu 
“Îndreptarul ortograf..” 


3.3. Modalităţi pt ea de organizare a conținuturilor 
3.3 Interdisciplinaritatea 


Sail! Interdisciplinaritatea, principiu şi modalitate de re- 
 SteRttiti aie a conținuturilor învățământului 


| utic. Preocupările pentru promovarea unei viziuni interdisciplinare 
in investigarea realității nu sunt noi. Ele au fost impuse permanent 
di necesitatea firească a cuprinderii integrale a fenomenelor, prin 
corelarea informaţiilor dobândite din domenii diferite şi Pra metode 
de cercetare specifice. 
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i, interdisci- 


o! ii n către 


ţii a fo teoretizat continuu, de-a lungul istoriei învățământului, 
chiar dacă nu a fost aplicat în practica şcolară decât arareon. Ca. 


i (universitas mere a) 
dar ultenor, a fost progresiv limitată, pe măsură ce societatea a evo- 
luat către specializare şi superspecializare pe domenii de cunoaştere 
şi investigație (v. G.Gusdorf, 1986). Astfel, în deceniile şase şi şapte 
ale secolului nostru, se trăia în şcoli paradoxul de a confen interdis- 
ciplinarităţii statutul de descoperire în pedagogie. Mai mult, s-a 
manifestat, ui timp, tendința de a o considera un panaceu universal 
pentru disfuncționalitățile actului didactic. Explicaţia acestei repre- 
zentări constă în lipsa cercetării pedagogice a fenomenului şi în 
"consecință, în lipsa operaționalizării lui coerente şi sistematice în 
practica şcolară. Numeroşi pedagogi au subliniat atât insuficienta 
conceptualizare cât şi absenţa generalizată a strategiilor didactice 
interdisciplinare în viaţa școlii, afirmând că interdisciplinaritatea este 
“un concept încă rău definit” (G.Grozzer, 1983) sau că “prezintă 
“multe puncte comune cu celebrii bătrâni ai Caucazului, despre care 
toată lumea vorbeşte, dar pe care nimeni nu i-a văzut” (apud G.Văi- 
_deanu, 1988). 


Trebuie însă să recunoaştem că, deşi se pot identifica experiențe 
interdisciplinare valoroase şi în trecut, teoretizarea organizării inter- 
disciplinare a conţinuturilor şi revitalizarea acestei teme în contextul 
concepției curriculare asupra proiectării didactice reprezintă contri- | 
buții incontestabile ale pedagogiei contemporane. 
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_3.3.1.2. Delimitări conceptuale 


. epistemologică, prin i intersecţia cortico-metodologcă a dis- 
ciplinelor în procesul de cercetare; 
, fie ca engineering, sau ca aplicare a soluţiilor | 

elaborate prin valorificarea mai multor ştiinţe, la luarea! unei decizii 
sau la proiectarea unei acțiuni. | 


* pielii pica icare: 


(G.Văideanu, Expose de quelgues concepts 

“ | fondamentaux, Unesco, 1985). 
b) Fără îndoială, interdisciplinaritatea relevă o carac- 
teristică a epocii noastre: integrarea socială a cunoașterii, . 
element de acum constitutiv al puterii. (...) Înterdiscipli- 
naritatea este în această privință apelul la i inginer şi la 

expert.” | 

eu: A. Sinaceur, Ce este Die edited. | 

„Unesco, 1983). 


Goricettaă pedagogic de interdisciplinaritate valorifică ambele 


„perspective, unificându-le în COME tul (ZE Pute! ratia cu- 
IL OEO 4 “acțiune. 


rai a € -ului, care oferă o imagine uni- 
tară asupra fenomenelor şi proceselor studiate î în cadrul diferitelor 
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| 1 discipline de învățământ şi care facilitează contextualizarea. şi apli- 
carea cunoștințelor şcolare, în diferite situaţii de viață. 


Conceptul de interdisciplinaritate poate fi înțeles mai bine prin 
comparaţie cu alte concepte corelative: monodisciplinaritatea, mul-. 
„tidisciplinaritatea, pluridisciplinaritatea, transdisciplinaritatea. O 
“sinteză elaborată de Centrul european al Unesco pentru învățămân- 
„tul superior (CEPES) a abordat aceste concepte din perspectiva 
“ întrepătrunderii disciplinelor şi a metodelor de cercetare. În alte 
: contribuţii din literatura pedagogică, analiza acestor concepte s-a 
„extins şi la Strategiile aferente de organizare a conținuturilor în con- 
- textul învăţării şcolare (ex. D'Hainaut, 1981), conducând. la relie- 
.... area unor apasțeei şi limite. Redăm în sinteză, concluziile acestor 
studii: 34 


Monodisciplinaritatea — forma Să dițională de organizare : a 

“conţinuturilor învățării, pe discipline predate relativ independent 
„unele de altele. Principalul avantaj este acela că oferă elevului sigu- 
 “ranța avansării lineare, gradual ascendente pe un traseu cognitiv 


“bine delimitat. Acest traseu poate conduce însă la * “paradoxul enci- 


i clopedismului specializat... care închide profesorul şi elevul într-o 
_ tranşee pe care şi-o sapă ei înşişi şi care îi izolează din ce în cemai 
„- mult de realitate, pe măsură ce o adâncesc. În devotamentul său 
- pentru disciplină, profesorul tinde să treacă pe al doilea plan obiectul 
prioritar al educației: elevul în cauză” (L.D' Hainaut, 1981, p. 213). 


| Multidisciplinaritatea reprezintă o formă mai puțin dezvoltată 
 atransferunilor disciplinare care s se realizează de cele mai multe ori 
- prin juxtapunerea anumitor. cunoştinţe din mai multe domenii, în 


“scopul reliefării aspectelor comune ale acestora. Este o formă frec- | 


ventă, de supraîncărcare a programelor şi a manualelor şcolare şi de 
| pătrundere a redundanțelor. | 


Pluridisciplinaritatea. Punctul de ai în structurarea con- 
tinuturilor îl reprezintă o temă, o situaţie,-o problemă abordată de 
mai multe discipline, cu metodologii specifice. Prezintă avantajul 
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a Rclăii unui fenomen din diferite, perspective, reliefând multiplele | 
sale relaţii cu alte fenome din realitate. Pentru nivelele de şcolarizare. 


1 IE presupun un grad de specializare mai înaltă, această formă de iĂ 


organizare a conținuturilor nu este recomandată. 


 “Transdisciplinaritatea este descrisă ca o forimă deî întrepătrun- 
dere a mai multor discipline şi de cordonare a cercetărilor astfel - 
„încât, să poată conduce în timp, prin specializare, la apariția unui. 
“nou areal de cunoaştere. În contextul învățării şcolare, abordarea 
î) E ai a disciplinelor se face cel mai adesea! din raid A 

„tiva unei noi teme de studiu. | 

"Într-o altă interpretare, conceptul de oisăisciptinaritate desem- - 
nează o nouă abordare a învățării școlare, centrată nu pe materii, 
„teme sau subiecte, ci “dincolo” (zrans) de acestea. Forma de orga- 


j _nizare a conținuturilor este axată aici pe demersurile elevului (a 


„comunica -recepție şi emisie-, a reacționa la mediul înconjurător, ai 
traduce, a se adapta, a prevedea, a decide, a alege, a crea, a trans- 
forma, a dovedi, a explica, etc.). Transcenderea disciplinelor nu. 
înseamnă ignorarea sau eludarea conținutului lor informaţional. Se: . 
“propune însă, o transfocare inedită a structuranţilor conţinuturilor j 
educaţionale de pe materii de învăţat pe nevoile şi interesele cog- 
"nitive ale elevilor. Disciplinele nu mai sunt valorificate ca scop în - 
sineci ca furnizoarea ii situații 6 de FXpEcIcațeI de învățare/forma- ie 
re. - > | | 54 


DL .... fundamentează î învăţarea pe nemlitatey forpoă | 


rizează viziunea globală, transferul cu tințelorî în contexte diverse 


dar, introdusă excesiv, prezintă perico ul acumulării de: cet al 
„ lipsei de: rigoare şi de profunzime î în cunoaştere. Meier 


"338.3, Modalităţile de organizare interdisciplinară acon- 
“ ținuturilor se delimitează ziar Sia Xa naturii transferurilor Fra 5 
„rate între discipline: $ SP : 
1. înterdisciplinaritatea unor domenii învecinate (ex: psihologia ș şi i 
„ pedagogia; ie şi chimia; istoria i Beoeratia), 
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rul netode sau de strategii de cunoaştere, sau de inves- 
ştiinţifică (ex: metoda analizei sistemice; metodele de pre- 
lucrare statistică a datelor; metodele analizei istorice); 
ransferul de concepte (valorificarea conotaţiilor şi valențelor . 
concept în domenii diferite de cunoaştere). | 


> A 


unui 
În continuare, redăm tabelele elaborate de d'Hainaut, pentru a 


reliefa modalitățile de abordare interdisciplinară (tabelul 1) şi trans- 
disciplinară (tabelul 2) a disciplinelor din planurile de învățământ. 


Concepte şi principii 


Discipline 


Generale | O |A B C D E _F _ G_H 


Orientare m OY 0 DR - 0_ „NE e. 
NR LOL Ineu 040 0. 


= 


Specifice n 
n+l 
n+2 
Na+3 


Sl—l—|-_ 
olololo| 
o|lololeo 
=lolole 
e|elele|] 
elele|e| 
olololo 
elelelei 


Tabel ] 
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SAD Epimemica (reoepe) m ll je al N 

_«[ARootmuiiiea Ventisie) ___ II 
|A reacţiona la mediul înconjurător |__|__| || | | _[_ 


păcieăimeb. 1.19. A pacitia, sita REȚETA MOR 
A se adapta vast a TE RES LT 
37 EI E RA Ra a 70: at a PRAI 
A dinvăa n unde PP 3 Dai bea) ETA) IE Re ra pi 
Ade idey 7 e mir ea iti rolei dear RI IEI e kre a 
ăjalege și îi ati die Mb aer | lia AI a e TE ala 
[a oz CD iu 07 Ad PRON RE IC 7 cam A! III ERAI iad 
LA examină aciunea:ge n be e aa  AZȚEREAR 
sAlseţiotiaa, loa e atm le iei + | ANI Ul eee Ra 
A aplic ee IL EL 
A rezolva probleme se Ci ARI 


Acea 
A transforma 


Q = 
. 
zs 


A. “pl:că i 
A ivved: 
“Tabel 2 


3.3.1.4. Tipuri de demersuri interdisciplinare ale educatori- a 
l:rprarticieni ada Du 


afara ac-'stora,, există interdisciplinare sistematice, ce presupun o 
«naliză ep.stemologică a disciplinelor predate pentru identificarea 
„conceptelor şi metodellor comune, transferabile sau extrapolabile. 
Dacă primul tip de demersuri sunt aplicate de toți profesorii, cele - 
„în "ocate ia urmă se realizează prin colaborarea mai niultor profesori 
în echipă. Proi a acestor den i sistematice tă un 


NECEe! d 
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„ “antrenament special din partea profesorilor, o pregătire inițială sau 
$ pomul pm predarea sar are pei 


3.3. 1. = Condiţii ale aplicării interdisciplinarității în învăţă- 
mânt 


e Interdisciplinaritatea trebuie aplicată în combinaţie cu monodis- 
'ciplinaritatea şi cu pluridisciplinaritatea pentru a fi accentuate 
“avantajele şi pentru a limita riscurile pe care le incubă fiecare 

duntre formele respective. ad 

a În vederea aplicării demersurilor interdisciplinare, trebuie modi- . 

„ ficate actualele planuri şi programe de învățământ, popcepie pe 
strategii intradisciplinare. 
e Interdisciplinaritatea trebuie asociată cu alte strategii inovatoare . 
* ce organizare a conţinuturilor, cum ar fi modularizarea sau infor- 
matizarea. 

e Formarea inițială şi continuă a cadrelor didactice pentru aplicarea 

„demersurilor interdisciplinare sistematice. 


3.3.2.1. Conceptia organizării modulare a conţinuturilor 


Iniţiativa proiectării conținuturilor învățământului în moduli di- - . 


 dactici formaţi din “seturi de cunoştinţe, situații didactice, activităţi, 
mijloace materiale destinate studiului” (L.D? Hainaut, 1972) a apărut 
în deceniul şase, în legătură directă cu necesitatea PpaaRIe, | 
formării sau reorientării profesionale. 


Conceptul de modul didactic nu este încă riguros definit. Cele 
mai multe definiţii îl prezintă ca ansamblu de elemente educaţionale 
specifice ce poate fi parcurs independent de tot restul sistemului 


din care face parte, ansamblu care procură cunoştinţe sau abilităţi. - 


precise, şi care se az în itinerarii şi logici variate ale învă- 
“țării 28 ieste 
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În concepția lui D! Hainaut, 1981, modulul didactic trebuie să 
satisfacă patru criterii fundamentale: | 
a) “să prezinte sau să definească un ansamblu de situații i dei învăţare; 
b) să posede o funcţie proprie, specificată cu arijă şi să vizeze obiec- 
tive bine definite; 
„c) să propună probe în vederea orientării celui ce Stutliază şi/saua 
celui ce predă şi să le ofere un feedback; 
“d să poată să se integreze în itinerariile şi logicile învăţării” e 245). 


Durata parcurgerii unui modul, dependentă « de mărimea modu- 
lului poate varia de: la câteva ore, până la câteva luni. El poate fi 
“conceput inu numai prin activități didactice desfăşurate î în clasă ci şi 
prin completari: ; :cestora cu aplicaţii practice în afara clasei, cu 
sarcini de documentare individuală la bibliotecă sau “pe teren”, sau 
cu şedinţe de instruire în alte domenii, desfăşurate cu profesori di- - 
feriți 

„Una Ca cu caracteristicile cele mai i importante ale modului didac- . 
nevoile şi posibilitățile individuale ale cursantului, este adaptat inte- 
'veselor sale cognitive, ritmului său de lucru şi chiar stilului de învă- 
“ţare. Modulul sui se elaborează pe materii de studiu ci pe activități 
de învățare. | 


ui perspectiva educaţiei die alor şi din cea a educaţiei adul-: 

ilor, modularizarea este una dintre formele privilegiate de Organi- ... 
zare a conținuturilor, permițând demersurile instructiv educative de . 
tip integrat şi interdisciplinar. Modularizarea conținuturilor are im- 
plicaţii și supra organizării sistemului de învățământ, în special la . 
nivelurile superioare de şcolarizare (studii postliceale Şi postuniver- . 
stare, pentru perfecționare sau reconversie profesională). 


3.3.2.3. Reperele organizării modulare a conţinuturilor 


Proiectarea conținuturilor în concepție modulară, indiferent de 
natura disciplinelor abordate, sau de nivelul şi profilul şcolar vizat, 
se instituie pe câteva Feet Bora. 
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e obiectivele educaţionale ale domeniului cunoașterii din 
care face parte modulul; 
„tabloul general al modulelor elaborate pentru acoperi- . 
rea domeniului cunoaşterii vizat în procesul de învă- -. 
țământ şi marcarea poziției modulului respectiv în ca- 
drul tabloului general, ca o parte a unui întreg; 
+ durata medie de parcurgere a modulului; - 
e condițiile de acces în modul (cunoştinţe şi abilități an- 
| terioare); | 
indicarea segmentelor populaționale cărora le este re- 
comandat cu precădere modulul; - 

-_e.indicarea modulelor ce vor fi accesibile dit parcur- 
gerea modulului respectiv; . 

-s evaluarea şi validarea achiziţiilor scite prin parcur- 
„gerea modulului respectiv; indicarea modulelor ce pot 
şfi parcurse simultan; 

:, „ metodele Şi procedeele de instruire, detaliile de evalu- 

„are; | 

A transpunerea didactică a stie modulului (con- 

- ținuturile)sub forma unui curs, a unui ghid, mijloa- | | 
cele de realizare ale programului didactic propus; 

e materialul bibliografic şi sursele de procurare ale aces- 

sia. a | 
(după i Petry,1988). 


3.3.2.4, Sicactilira. unui modul didactic (D” Hainaut, 1988) 


în Sistemul de intrare în modul 

Cataloagele modulului — în care sunt specificate problemele 
vizate, ma de modul, cunoştinţele anterioare necesare şi po- 
ziția modulului în diversele itinerarii de formare posibile. 
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(conceput: tru a diagnostica nivelul abilitării elevului i 
în problematica modulului: 
“e în caz de evită pierderea de imp. cuun 
“modul ale cărui elemente sunt deja stăpânite elev şi se id Es 
mandă un modul de nivel superior; 


e în caz c-ai. elevul este orientat, prin cursuri de 3 
spre asimilarea acelor iată din modul pe care le | 


pia scurtă durată 
se stăpâneşte insuficient; 


- orientat spere alt nodul, destinat să-şi isușească cunoştinţele pre- 
NE, gătitoare sau se ii iza un „rodul cu un nivel de Egee i 
„mai perii pl), ț 


format dinteun ansamblu de subrodule d 
- CU câte ari oăttipoieite: | să | 


roba intermediară care condiționează admiterea într-un nou | 
submodul recuperarea parţial sau totală. >: 


ală (evaluarea Aur et pei de zaodululu)-, 
neral: page de eventuală aprofundare sau. 


| pentru alegerea modulului următor. 


iai E A 
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3.3.2.5. Avantaje şi condiționări 


"Avantaje Condiţionări 
usă rigidității e ş ecesar elaborării unui . 
- structurilor şi programelor tradiționale ce modul didactic sunt considerabile, necesi- 
ofereau trasee curriculare unice; ţ, tând gap ce implică ex- 
perți din dife Pe el clar ŞI peda- 
«ete neve 


a E e aplicarea modularitări conținuturilor: ne- 


e Fiecare modul se poate articula cu uşunn- 


| ță cu alte module într-o structură optimă . Ş sm a apa iaz 
pentru o situaţie dată; | | inc jlarizilia conţinuturilor în învăţă- 


d IRI e sr 
„ fruntă, ca atare, cu ențe de ordin ad- 


ministrativ; 


ilor care, fideli for- 

e de învățare, percep mo- 

dularizarea cobținuturilor ca o modalitate 

de instruire lipsită de rigoare, ce poate 

„mări riscul la examenele convenționale de 
To admitere în ciclurile superiooare; 


3 e: 3, Gigant integrată 
3.3.3.]. Concepţie 


„ Predarea integrată a disciplinelor se climatică teoretic pe 
unitatea funciară a cunoaşterii umane. “Noţiunea de integrare a 
predării. ştiinţelor este fundată pe postulatele conexe că universul 
„prezintă o unitate intrinsecă și că ştiinţa — tentativă de explicare a 

i lumii natirale- oferă în obiectivitele, conținutul şi demersurile sale 
"o unitate ce transcende divergenţele de limbaj sau de formă ale di- 

 - verselor ştiinţe” (A. Baez, 1977). Din perspectiva educaţiei perma- 
_nente integrarea conţinuturilor este abordată atât ca o integrare 
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verticală, ce asigură coerenţa diferitelor stadii ale educației unui 
“individ, cât şi ca integrare orizontală, ce determină formarea capa- 
cității de a transfera cunoştinţele dobândite în context şcolar, la: 
domenii de cunoaştere sau de acțiune care nu au fost șbordate de 
şcoală. 


Principiile integrării verticale 
e “Toate fazele educaţiei converg spre acelaşi ideal dec om: omul ca 
zidar sau ca agricultor are aceeaşi valoare ca omul în calitate de 
medic sau de înalt funcționar şi fiecare om trebuie să-şi aibă sere 
în grupul său şi în societatea oamenilor. A i 
e Nici o fază a educaţiei nu este ultim: fiecare î îşi are rațiunea sa de 
„af, dar ca etapă spre o realizare mai profundă a omului care se 
educă şi nu ca țintă finală. 
e Orice om trebuie să poată să parcurgă stadiile de la bază până la 
„vârf, oricare ar fi calea sau filiera pe care şi-a ales-o; trebuie, de 
asemenea, să poată în orice moment să intre în punctul care co- 
respunde intențiilor sale şi competențelor sale de la pornire. 
e Delimitarea stadiilor trebuie să fie judicioasă î în raport cu maturi- 
tatea intelectuală, cu motivațiile și cu vârsta celor care învaţă. 
"e Nici o fază nu este izolată: fiecare se sprijină pe precedenta şise | 
deschide spre următoarea. În particular, educația și viața adultă | 
sunt în întregime integrate. 
“e Fazele sunt complementare. 
„e Trecerea de la un stadiu la altul trebuie să se opereze fără Azi Și A 
(D"Hainaut, 1981, Pp- 231- ln: IRI 


Principiile integrării orizontale a 
e “ Abordarea nondisciplinară a conținuturilor, atât la nivelul progra- 
melor cât şi la cel al aplicării | lor. a n 
e Introducerea î în curriculum a unor obiective de transfer, € cum ar fi. 
“a învăța să înveţi”... 
“e Integrarea în achizițiile cognitive a. unor pipe afective desi- E 
nate să creeze atitudinile care fac cunoştinţele Opeigicus 
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„e Repartizarea echilibrată a activităților de învăţare, între cea școlară i 
şi cea extraşcolară, astfel încât cel ce învaţă să fie plasat în 
contextele cele mai variate şi pe cât posibil cele mai apropiate de 
realitatea î în care e el va trebui să-şi investească învățarea.” 

i | | „(D"Hainaut, 1981, p. 235) 


că 3 3. de Modalităţi de integrare a disciplinelor | 


"În multe țări se practică predarea î în manieră integrată a discipli- | 
nelor, atât în şcoala generală, în care se urmăreşte fundamentarea 

integrată a studiului disciplinelor particulare, cât şi în clasele termi- . 
- nale, pentru construirea unei viziuni integrative a realității. În Fin- . 

„ landa de pildă, în şcoala generală se practică integrarea tuturor disci- 

plinelor în “module transcurriculare”, care reliefează teme de actua- 
litate ca educaţia pentru integrare intechaţională, noile tehnologii ori. 
educaţia pentru calitatea mediului natural de viață. Disciplinele inte- 
grate sintetizează și organizează didactic informaţii din domenii 
„diferite ale cunoaşterii. De exemplu, pentru predarea * “Stiinţelor 


': naturii” se poate renunța la criteriul de organizare a informațiilor: : 


ştiinţifice axat pe logica internă a disciplinelor Botanică, Zoologie, 
Anatomia şi fiziologia omuluii, Genetică, şi se poate adopta un cri- 
teriu integrativ, ca de serpii, gradul şi nivelul de căii a - 


materiei Vil. 


În viziune > curriculară, predarea integrată trebuie abordată nu 
numai la nivelul organizării conţinuturilor, ci şi la nivelul transrniterii 
şi asimilării lor. Pentru acest din urmă aspect, se cer proiectate cadre 
de interferențăîntre curriculum şcolar şi cel extrașcolar (nonformal), 


sau altfel spus, se impune construirea unui parteneriat Ic palăro pui iv 


nitate. 
Modalitățile cele mai frecvente de integrare a disciplinelor: =. 
1. Polarizarea cunoștințelor pe centre de interese sau pe teme 
generale d: : 
. Integrarea cunoştinţelor î în i unui pol ştiinţific d Con- 
"ceptuale ale ştiinţelor, metodele de investigaţie ştiinţifică, natura 
Științelor, etc: )- 
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e Integrarea cunoştinţelor î în jurul unui pol practic (aplicaţii î în COn-. 
„texte vocaţionale, familiale, de grup social, etc.). 
e Integrarea cunoştinţelor î în jurul unui pol referitor la societate 
(aspecte istorice, Pope, de toleranță interetnică, religioasă, 
: CO 
„e Integrarea cunoştinţelor î în jurul unui pol personal A ali ŞI 
evoluţia conştiinţei morale, a a imaginei de sine, a afectivității, 
etc.). 


2. Integrarea cunoştinţelor prin lecţie (constituirea unui ansam- 
blu flexibil de lecţii, fiecare dintre ele fiind concepută printr-o sche- 
mă integrativă de tipul: noțiunile esenţiale ale domeniului de cu- 
noaştere abordat; metodele specifice de investigaţie; manifestări ale 
fenomenelor implicate; consecințe şi variante de soluționare sau de 
optimizare). 


3. Integrarea cunoştinţelor în jurul unor activități fundamentale 
(construcție, producţie, cercetare, creație artistică, etc.). 


3.3.4. Organizarea conținuturilor în perspectiva informati- 
zării învățământului 
3.3.4.1. Problematica generală | 
Literatura pedagogică cu referire la informatizarea învățămân- 
tului delimitează trei modalități de adaptare a conținuturilor, moda- 
lități diferențiate prin nivelul de complexitate al obiectivelor instruc- 
oferite de ordinator: 
e introducerea cursurilor de informare/formare în informatică, cu 
statut de disciplină distinctă în planul de învățământ, | 
e demersurile de conştientizare a educaţilor și i: EISA practi- 
cieni specializați în toate ariile curriculare (nu numai în ştiinţele 
exacte), în legătură « cu avantajele valorificării didactice a  ordina- | 
torului; 
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e valorificarea ordinatorului nu numai ca mijloc didactic perfor- 
mant, dar şi ca strategie de proiectare şi de desfăşurare a activi- 
„_tății curriculare în toată complexitatea sa, în special prin produ- | 
cerea şi aplicarea în scopuri didactice de software pentru toate 
aniile curriculare. 


Aceste modalități au apărut, dar nu s-au înlăturat succesiv. Teo- 
retic, coexistenţa lor este perfect utilă şi posibilă. În practica şcolară 
însă, interrelaţia lor nu este întotdeauna axată pe complementaritate 
şi pe intersusținere. Prin concurență, apar mereu obstacole, în spe- 
cial pentru dezvoltarea celei de-a treia modalități: 

“obstacolul fizic”, determinat de conceperea laboratoarelor de 

informatică ca loc de desfășurare exclusivă a orelor de informa- 

tică sau de ştiinţe exacte; 

e “obstacolul mental”, sau larg răspândita imagine a calculatorului 

ca proprietate de drept a profesorului de informatică, ca mijloc 

didactic ținut sub cheie. Împiedicarea difuziunii fizice aîn mediul 

„cotidian al clasei determină încetinirea difuziunii mentale a cal- 

culatorului manifestată în organizarea conţinuturilor, î în adapta- 

rea metodelor de predate şi de evaluare, în multiplicarea sr 
lor de organizare a procesului de învățământ; 

e “'obstacolul de asistență tehnică”, care exprimă necesitatea lărgirii 
corpului didactic cu “profesorul asistent de informatică” cu triplu 
rol: să ofere asistență tehnică, să asiste profesorii și elevii în utili- 
zarea calculatorului, să acorde consiliere î în GOUdepeIEa, aplica- 
rea şi evaluarea software. 


3.3.4.2. Etapele informatizării învățământului şi ale adaptă- 

rii conţinuturilor în mediul didactic informatizat | 
Analizând impactul calculatorului î în învățământ, prin operatorul 

timp istoric, au fost identificate trei “valuri” (B.Sendov, 1986). 


'* În prima etapă, computerul a intrat în şcoală ca virtual Pin itei 
alui în continuarea  retroproiectorului, magnetofonului, 
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etc. şi s-a impus apoi, ca obiect de studiu î în sine, ca disciplină, cu 

statut opțional sau obligatoriu. 

e În a doua etapă, asimilată cu perioada învățării asistate de calcu- 
lator (AO) î în varianta clasică, valorificarea calculatorului s-a 
lărgit prin interpretarea acestuia ca resursă educațională cu po- 
tențial mare în toatee ariile curricularee. Aceasta este etapa în 
care se află cele mai multe şcoli din lume, pe linia informatizării 
învățământului. Deşi se constată progrese față de metodologia 
inițială a învățării programate, ajungându-se la un nivel de com- 

- plexitate considerabil al formelor de afişare şi a regulilor de ana- 
liză a răspunsurilor celui ce învață, cea mai mare parte a sisteme- | 
lor IAO curente'este bazată pe clișee, pe reacţii programate în - 
prealabil ca specificaţie algoritmică: se prezintă un text sau o 

„imagine, se dă o probă, se aşteaptă un răspuns, se face analiza | 

“acestuia şi în urma rezultatului este selectată o nouă imagine. - 

e A treia etapă, mai mult ipotetică decât reală, prefigurează o influ- 

__enţă mai substanţială a Noilor Tehnologii Informaționale şi Co- 

1! municaţionale (NTIC), ca “sistem de învățare” ce va determina 

„.. modificări în definirea obiectivelor educaționale, reorganizarea 
“conţinuturilor, în manieră interdisciplinară, integrată, modulară, 

adaptarea metodologică pe continuum-ul predare-învăţare-eva- 
luare, interpretarea relaţiei profesor-elev, redimensionarea com- 
petenţelor profesorului şi chiar o nouă filosofie şi deontoşogie a. 

profesiei. 1 Mackintosh,1986 şi S.Papert, 1980 condiționează 


-.. apariția acestei etape de penetrarea în învățământ a ordinatoare- | 


lor şi a sistemelor informaționale performante, a programelor. 
complexe, foarte interactive, scrise în limbaje ip lecc, mi rutei ; 
Căperiă | | 


| 3; 3.4.3. Sisters expert, un nou Aries a miar organizarea 
„conţinuturilor învățământului şi ale educaţiei 


Un sistem expert se compune dintr-o bază de cunoştinţe, subo. 
„formă cât mai apropiată de câmpul real, natural de aplicaţii; struc-. X> 
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tura de soluționare a problemelor Sau un program pazdă; interfaţa 
interactivă utilizator-calculator. 
„ În ansamblu, un sistem expert reprezintă un sistem de programe 


„care stochează şi acumulează “elemente de cunoaştere” sau cunoş- 
„ tințele şi abilitățile experților umani într-un domeniu specific de . 


cunoaştere, inferează concluzii din acest domeniu, încercând să 
reproducă comportamentele experților în soluționarea situațiilor 
concrete ale domeniului lor de excelenţă. 

Caracteristicile = ela ale sistemului expert față de IA0: în ÎN 
varianta clasică: 


e toate cunoștințele sunt afişate într-o manieră explicită; 

e poate judeca cu date probabilistice, nesigure, vagi | 

e înceracă să simuleze gândirea umană, accentuând raționamentul 

calitativ | 

e explică propria linie de raționament într-un mod inteligibil ŞI pen- 

„_ truun nespecialist în informatică 
o permite să fie chestionat asupra modalităţii în care a ajuns la o 
anumită concluzie, de ce nu a acceptat o altă ipoteză, etc., este 
capabil să se corijeze sau să se adapteze la introducerea de noi 
date 

e poate fi ameliorat cântinuu, este extensibil sau “programat să 


dă 


crească”. 


“Dezvoltarea NTIC are o incidență însemnată asupra organizării 


- conținuturilor educaţionale şi a curriculum-ului în general. Această . 


“nouă realitate se reflectă în politica educațională a numeroase state, 
în special prin adoptarea unor programe naționale de informatizare 
a învățământului, în modalități şi rate de timp specifice fiecărui profil 
şi nivel de specializare. Problematica celor mai multe programe + 
- naţionale se centrează pe următoarele registre: precizarea noilor 
„concepte legate de introducerea NTIC în şcoală, adaptănle majore. 


„din sfera conținuturilor şi a metodelor educaţionale, proiectele de 


i: finanțare i termen. scurt i mediu, de implicare a altor departamen-: 
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te și organizații guvernamentale şi neguveranamentale în susținerea 
planurilor de informatizare a învățământului, politica de formare 
inițială a cadrelor didactice pentru un învățământ informatizat, cer- 
cetarea pedagogică în domeniu. Se remarcă tendința de abordare 
integrată a acestei problematici, într-o viziune integrativ curriculară, 
ca modalitate optimă pentru asigurarea continuum-ului formare , ş. 
permanentă (cadre didactice şi elevi) — achiziționare de NTIC — 
elaborare şi dezvoltare de soft ware didactic — cercetare pedagogică 
"Şi inovare. | 


Necesitatea diferențierii şi individualizării (sau personalizării) 
experienţei de învăţare oferite de școală, cursanților, este motivată 
atât psihopedagogic, prin diversitatea psihocomportamentală : aele- 
vilor, cât ă prin n noua a ii Daparelă at de curriculum 


realizează, i, însă, î în continuare, Fi, către fiecare 
educator practician, în condiţiile concrete ale clasei, prin adaptarea 
ofertei educaționale, a metodelor şi a exigențelor, la specificul indi- 
vidualității fiecărui elev în parte. Aceasta reclamă, din partea cadru- 
- lui didactic, o abilitarea specialială în problematica teoretică şi în 
“practica activității didactice individualizate, iar din partea unităţii 
şcolare, flexibilitate în organizarea în forme diverse a procesului de 
învățământ şi, evident, facilități materiale sau de infrastructură, în .. 
| general (spaţii suficiente şi de mărimi diverse, echipamente audio- 
-vizuale diversificate, numeroase materiale curriculare dş, SHpRNI, 
a see : | 
| “Considerăm că o die Aa tente a importantă pentru suc- 
cesul reformei curriculare î în . practica educațională este cea referi- 
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„toare la “norma didactică”. Dacă norma didactică va îi interpretată 
în continuare ca normă de predare, atunci protesorul nu +: putea 
fi antrenat în schimbarea de esență pe care o presupune formar::: 
unei noi culturi curriculare, axată pe principiile de politică edu: 
țională declarate în documentele oficiale ale reformei. În norma 
didactică trebuie să fie recunoscută, prin reglementări legislative sau 
de statut al cadrelor didnctice, întreaga activitate aşteptată de la un 
profesor, în cadrul actului pandeutic. inclusiv cea de pregătire p::ntru 
ora de clasă. Prin reconsiderarea conceptului de normă didactică. 
ar trebui incluse şi activități de pregatire suplimentară cu elevii, de 
tutonat, de elaborare a unor lecţii în sistem diferențiat ŞI persona- 
lzat, etc. 

| A 
În usență, modalitatea de organizare a conținuturilor în manieră 
diferențiată şi personalizată vizează adaptarea procesului instruc- 
tiv educativ ia posibilităţile aptitudinale, la nivelul intereselor 


cognitive, la ritmul şi la stilul de învățare al elevului. În termeni 
strategia diferențierii curriculare se ex- 


primă prin toşcoală pentru toți” la 'oşcoalăpen- 


- În concepția de ansamblu a reformei curriculare din România, 
această strategie de organizare a conținurilor este recomandată atât 
pe considerente psihopedagogie cât şi ca o direcţie a integrării şi 
ri Mt proceselor educaționale in spațiul euroatlantic. 


Există numeroase aspecte ale adaptăni Atu Gloriei leat înacord 
cu trebuinţele de dezvoltare şi de afirmare ale predispoziţiilor apti- 
tudinale generale şi specifice (ce se manifestă pe diferite nivele, de 
la rotardat dt la di: Și la i tea În general, (diferen- 
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“Schema adaptării curriculum-ului | 
pentru predarea diterențaăea şi personalizată sat Crețu, i ca 


Relevantă il 
Aptindini Creativitate. Motivaţie. 


Afectivitate. oii tin de sine. Atitudini. 


ă | organizarea « diferențiată a conţinuturilor apare. 
în chiarplanurile de î: nă 

 pelor de Acte, natura disciplinelor opționale, etc.) în funcție de 
profilul liceului (teoretic, vocațional cu specializări multiple). ga: 


Vede ia st unde se va asimila un trunchi € comun de e Cu- 
DOS ai sea se face în "ct prin € extensiunea şi profun- 
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, din programă, în întreg timpul alocat 


“disciplinei prin planul de învăţăm) RAII AN 
- tum extins” (mai mult de 70%, cu predare în acelaşi interval de 


timp). În primul caz, predarea se va adresa elevilor cu interese cog- 

- nitive normale sau mai reduse, ori fără predispoziții aptitudinale în 
domeniul respectiv. Cel de-al doilea caz se adresează elevilor cu 
-_predispoziţii aptitudinale înale şi cu interese deosebite pentru aria 
“ curriculară deosebită. Aici, ritmul de însușire va fi mai alert, conţi- 
- nuturile vor fi compactizate prin reducerea repetițiilor sau a exer- 
_ciţiilor şi prin alocarea timpului astfel câştigat, abordării unor CUNOŞ- 

_tinţe în plus, sau la nivele de dificultate sporită. 


„. Pentru core curriculum, diferențierea o face profesorul calsei 
„(când diferențierea se aplică în cadrul aceleiași clase) sau conduce- 

rea şcolii şi catedra, atunci când se optează intai predarea pe clase 
ie ai de speta) De Alte 


| lui. În acest sens, literatura 
ped agogică internațională consemnează ă contuibiații utile legate de 


arzi e INI e ORE 
„iilor în numeroa „ce pot fi:adaptate cazurilor individuale, . 


“de au de aprofundare a studiului pentru 


„elevii cu aptitudini supramedii, de grupare omogenă pe criterii apti- 
„tudinale şi/sau de interese cognitive, 


etc. (vezi şi Creţu, C., 
| , Curriculum diferențiat şi Meu one nat Srețu, C., 1997, Psi- 
| hopedagogia succesului). 


Protizăa că 


i perspectiva teoriei şi dezvoltării curriculum-ului. Alături de a- 


3 cestea, se pot dezvolta şi alte modalități, ca de pildă: pini d 
în variantele 
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curriculum extins şi curriculum creat în şcoală 
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1. Statusul şi rolul consilierului î în problemele car mr 
-ului 


Consilierea lies dia părinților, elevilor şi a tuturor factorilor 
comunitari, implicați direct sau indirect în educație, în domeniul 
proiectării şi desfăşurării experienţelor de învățare, de către peda- 
gogi cu specializare postuniversitară în problematica curriculum- 
ului are încă un statut de activitate “inedită” în multe țări. În Româ- 
nia, acest fapt nu este foarte surprinzător, dacă ne raportăm la sta- 
tutul confuz al consilierii şcolare, în general. 

În afara consilierii şcolare pe care orice cadru didactic trebuie 
să o acorde, în virtutea competenţelor obligatorii profesiei didac- 
tice, există şi nivele ale consilierii psihopedagogice care reclamă 
intervenţia absolvenţilor facultăților de profil şi chiar a unor psiho- 
pedagogi specializați în diferite ramuri ale consilierii, care necesită 
metodologii foarte specializate. 


Într-o situație asemănătoare se află şi consilierea în problemati- 
ca curriculum-ului care se adresează unui public mult mai larg decât 
cel al şcolii şi care poate fi prestată de absolvenţi ai facultăţilor de 
pedagogie sau ai unor forme postuniversitare de specializare. 


„De altfel, conceptul de specialist în curriculum implică şi com- 
petenţe în consiliere curriculară. Acest fapt este ilustrat în nume- 
roase enciclopedii, tratate de ştiinţele educaţiei şi publicaţii lexico- 
grafice specializate. De exemplu, Dictionary of Education, Carter 
V. Good, 1973 asimilează chiar, curriculum consultant cu sintagma 
curriculum specialist prin trimitere directă (p.158). Toate cele trei 
_ definiţii conferite * “specialistului în curriculum” (p. 160) au 
„conotaţii asociate practicii de consiliere: 


1. “membru al consiliilor de supervizare din cadrul unui organism 
de autoritate educaţională locală, regională sau membru al altei 
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instituţii specializate î în dezvoltaiea curriculară ŞI în implemen- 
__ tarea proiectelor curriculare; 

"2, specialist în arii curriculare care Iucrează € cu hecizatorii dă la ca- - 
_tedră, în calitate de supervizor, . 

3. expert asociat unui colegiu sau universități care faa€ cercetare 
fundamentală și aplicativă şi care elaborează documente/mate- + 
riale curriculare î în una sau mai mulie-ai arii de curricula şcolare”. | 


Primul teoretician Ri ei mau care a ridloaţî în mod explicit 
problema consilierii curriculare este Schwab. Acesta a portretizat 
- rolul specialistului în curriculum nu numai în ipostaza sa de proiec- 
„tantal politicilor curriculare, sau de evaluator al efectelor parcurgerii 

diferitelor trasee curriculare oferite de varii, sisteme de învățământ, 
ci şi în ipostaza de consilier al cadrului didactic practician: | 


Specialistul î în fe Suzi E A schimbările din 
asa conţinuturilor informaționale şi a atitudinilor, ame- 
todologiei de instruire, pentru a ajuta profesorii sa-şi îm- 
bunătățească programele curriculare”. | i 
ta su A Schwab, 1969 


7 Aiidlel lui Schwab este afirmată î în contextul inișăării recon- 
ceptualiste din teoria curriculum-ului, în plină dezvoltare la sfârşi- . 
„tul anilor *60 şi începutul anilor 70. Principalele rezultate ale aces- — - 

tei orientări, înregistrate î în teoria curriculum-ului, crai ȘI în praxisul : 
educaţional: | 


e distanţare de perspectiva Grătiarilă care dominase domeriiul, 

e infizarea unui intelectualism academic, de provenienţă eclecti- 
că (psihanalitică, fenomenologică, existențialistă, hermeneutică, 
criticism literar), saibe 3) 

e. ideologizarea şi politizarea teoriei CARA Sul at Îsi = 

„tematici legate de drepturile omului, educaţia pentru pace, stu- 
 diul inechităţilor etnice şi rasiale, problematica feministă. . 
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Ideile grupului reconceptualist au fost expuse în special în revista 
The Journal of Curriculum Theorizing şi în cadrul mai multor con- 
ferințe anuale. Remarcând lipsa de audiență a domeniului în rândul 
educatorilor practicieni, comunitatea ştiinţifică astfel constituită s- 

„a orientat către analiza deficienţelor educaţionale din contexte con- 
crete şi spre identificarea şi aplicarea soluţiilor. 


Extinderea ariei conceptului de curriculum, până la complexitatea 
Şi dinamica realității educaționale desemnate acum,a determinaţ;prin 
complementaritate firească, lărgirea gamei categoriilor de educatori 
„cu responsabilități curriculare specifice, de la conceptorii de planuri, 
programe și manuale şi de la educatorii decidenţi şi practicieni din 
instituțiile şcolare şi universitare, la “educatorii” cu sau fără pregă- 
tire pedagogică formală, din familie, mass media, asociaţii, organi- 
zaţii şi comunităţi religioase, culturale, ştiinţifice, politice, juridice, 
sportive, unități economice productive, bancare, comerciale, de 
- transporturi etc., a căror activitate au în mod inevitabil impact în 
„câmpul educaţional de formare şi autoformare. Toate aceste evoluții 
conduc în mod necesar la formarea unui nou domeniu de expertiză 
“pedagogică, consilierea curriculară şi justifică oficializarea sta- 
tusului de consilier curricular care presupune cunoştinţe, aptitudini 
- Şi resurse în curriculum. | 
Rol-setul aferent, implică rezolvarea problemelor concrete pe 
„care le ridică curriculum-ul în praxisul educațional. Activitatea con- 
silierului curricular este. demarată la cererea /comanda solicitanților/ 
clienților (orice persoană, grup, instituție, departament educațional). 
“Identificarea problemei de rezolvat poate să aparțină atât iei 
tului, cât şi consilierului. pre 


cohdetenlele consilierului sunt definite în următoarele registre 
de specializare pedagogică: ' 


3 rai ri şi selectarea surselor conţinuturilor precum şi transin- 
„ formarea didactică a acestora, 
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-e strategii de organizare a conţiinutaritor şi de proiectare a situaţii- 
lor de învăţare corespunzatoare; | 
e strategii de diferenţiere a programelor înca ăut în E cu 
natura şi nivelul aptitudinilor ŞI intereselor etnia ale cursan- 
ților, 
e alcătuirea bazei de date a situaţiei Sepi ea de rezolva) şi meto- 
dologia de cercetare a acestor date; 
e aptitudini afective şi disponibilități atitudinale pentru activitatea de 
consultanță (empatie, acuratețea receptării feed-back-ului, co- 
municativitate, optimism, energie, self ridicat, abilități pentnu | 
organizare şi decizie etc.); 
e > informare/acces la resurse curriculare folie, nonformnale ŞI in- 
Pa 


Ye Al Tassel-Baska, 1991 


e abilități teoretice şi practice în dom Deilembarta reformă, ino- 
_ vare, adaptare) curriculum-ului; It ditai: 
e specializare în domeniul analizei reies ae nula A 
e cunoaşterea bazei de date aferente dezvoltării curriculare (studii 
„de caz, individuale, pe instituţii şcolare, pe unități de cercetare, 
pe sisteme naționale de învățământ, etc. )- 
e aptitudini personale de consiliere 
e specializare în elaborare de curriculum la decizia şcolii F 
e competenţe î în domeniul resurselor curriculare extraşcolare. 
T. W. Maxwell, 1985 


Formarea Tep cuzriculari prin cursuri speciale s- s-a fan i 
într-un număr restrâns de universități din lume, până în anii '80 
(MeGreevy, 1978). Pregătirea celor mai mulți consilieri curriculari 
era prioritar experienţială, prin exercitarea postului. Criteriile de 
| angajare vizau calităţile de personalitate, cunoştinţele dintr-un do-. 
„ meniu Curricular particular, experienţa în activitatea educațională. 
Noile orientări din teoria curriculum-ului, metodologia organi- 
„Zării are atei eul şi integrate a conținuturilor, proiec- 
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tarea traseelor instructiv-educative diferenţiate, individualizate sau 
opționale, considerarea varietăţii stilurilor de asistență pedagogică 
curentă şi de învăţare etc., reclamă din partea consilierului curricular 
de acum, lansarea în profesionalism. La noi în țară, facultăţile sau 


secțiile de pedagogie formează competențele necesare pentru ocu- 


parea virtualelor posturi de consilieri curriculari pe lângă instituțiile 


educaționale. 


2. Consilierea curriculară prin Soia biografiei aie: 
sionale. 


În teoria curriculum-ului a apărut, ulterior anilor 80, e) er 


de cercetare a relaţiei dintre expertul curricular şi profesorul prac- 
tician cu sarcini şi competenţe în proiectarea curriculum-ului. 
„Această direcţie este specifică celui “de-al doilea val” (W.Pinar, 
1982) sau momentului secund din evoluția teoriei curriculum-ului 
şi prefi gurează unificarea cercetării curriculare cu praxisul Curri- 
cular. 
„O caracteristică brat a acestei orientări este extinderea TOl- 
setului educatorului practician prin cuprinderea dimensiunii de ex- 


perimentator. Anterior, educatorul era solicitat să aplice în clasă 


rezultatele cercetării pedagogice realizată de specialiştii din afara 


şcolii. Cercetătorii propuneau educatorilor o anumită “conduită” de . 


modificare a curriculum-ului, elaborată independent de experienţele 


„trăite de fiecare practician în parte, înainte și pe durata aplicării 


proiectului. Noua relaţie cercetător-practician ar putea fi denumită 
cercetare colaborativă. După cum remarca pedagogul american 


E.W.Eisner, 1988, “cercetătorii se reintorc în şcoli, din ce în ce mai 


mult, nu pentru a conduce raiduri de comando, ci pentru a lucra 
„efectiv cu profesorii, în calitate de colegi antrenați într-o activitate 
comună: redescoperirea complexității şi profunzimii vieţii clase 
şcolare”. Cercetătorii vorbeau profesorilor; acum au început să şi 
„ dialogheze cu profesorii, invitându-i să valorifice, printre altele, 


tradiţia autobiografică şi cea a biografiilor profesionale, prin care 


educatorii învaţă să educe din experienţa sau istoria profesională 
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| proprie şi a altora, sau să fie receptivi la modulaţiile psihocompor- 
- tamentale ale elevilor față de modificările curriculare. 


În literatura de specialitate sunt vehiculate două accepțiuni ale 
termenului de “metodă biografică” ca metodă calitativă de cerce- 
tare: biografi ie socială, în sensul clasic de biografie individuală sau 
de grup, prin care de descriu şi se explică realităţi şi fenomene so- 
cio-umane; procedeele prin care se compun de biografiile unor 

persoane. Alături de aceste accepțiuni, au apărut şi altele, ce nuan- 
_țează sugerând, diverse ipostaze ale experienței umane individuale, 
“în procesul ei de transpunere, prin cercetare ştiinţifică, în modalităţi 
operatorii generale. De exemplu, N.Denzin, 1980, analizează “bio-. 
grafia interpretativă” manifestată ca: triangulaţie a datelor (recursul 
la surse variate); triangulaţia investigatorului (mai mulţi cercetători 
„se focalizează asupra aceleaşi probleme); triangulație metodologică 
„ (utilizarea mai multor metode pentru investigarea aceleiași proble- 
pg -: triangulația teoretică (recursul la mai multe teorii pentru inter- : 
- pretarea u unui singur caz). . 


ozoiia autobiografică, care are de asemenea, valenţe încă insu- 


„-.. Hcient explorate în pedagogie, este folosită, cel mai adesea, în una 


“ dintre următoarele două ipostaze: relatările subiecţilor despre ei 
_ înşişi, urmate de analiza şi interpretarea cercetătorului dintr-o anu- 
mită perspectivă teoretico-metodologică; reflecţie a cercetătorului 

. „despre propria sa viață, carieră, activitate de studiu și de cercetare. 


În psihologie, biografiile individuale transpuse în studii de caz au 
„ oferit date semnificative pentru descifrarea evoluției cognitive, afec- 
„tive, atitudinale, etc. (J.Piaget, G.W.Allport, E. Erickson, B.Skin- | 


ner). Într-un studiu dedicat metodei, L. Smith, 1994, Biographical “E 


....v,e 


“ fice în câteva câmpuri de cunoaştere socio-umană: literatură, istorie, 
antropologie, psihologie ŞI sociologie. 
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„Deşi nu deținem informații despre contribuţii sistematice în pe- 
dagogie, considerăm că metoda biografică poate explora zone greu 
accesibile din cunoaşterea didactică: De altfel, se înregistrează tot 
„mai mult, în literatură şi în orientarea actuală a comunităților de - 
cercetare pedagogică, recursul la metoda biografică. 


„3. Studii de caz: profesorii în ipostaza de conceptori de curri-“ 
culum 


Robert Coles, profesor american, , autor al cărții Zhe Call of! Sto- 
“ries: Teaching and Moral Imagination, 1989, îşi relatează biografia 

profesională ca o reconstituire inedită din experienţele trăite în fa- 
zele succesive ale vieţii sale în şcoală, ca elev, student în medicină, 
medic stagiar, medic internist şi mai târziu, profesor universitar la 
- facultatea de medicină. 

Notă: studiile de caz pe care le vom relata succint, sunt ale = 
din D. J. Clandinin şi F.M.Connelly, 1992. Formularea titlurilor 
studiilor de caz am făcut-o în scopul codificării, întrucât inten- 
ționăm să adiţionăm, la seminarii, şi alte studii de caz, în special 
din câmpul educațional românesc şi să realizăm o colecție, poate 
utilă, viitorului specialisti în curriculum. 


Gazul de mai jos reliefează relaţia pedagogică dintre profe- 
sor-elev şi operă sau subiect de lucru, evidențiind aspecte multiple, 
curriculare dar şi etice. De fiecare dată este interesant modul în care 
autorul, Robert Coles, reuşeşte să îl convingă pe cititor de veridi- 
_citatea şi utilitatea proiectării unui curriculum pe baza concluziilor 
“extrase dintr-o viaţă de practică vocaţională. De exemplu, în primul 
caz (în codificarea noastră — Elevul şi Dickens) autorul reliefează 

Ă- faptul că forța persuasivă a unei narațiuni literare nu constă în suc- 

„cesiunea factuală sau în ponderea semnificațiilor teoretice, ci în im- 
plicarea afectivă, prin ete retorice, a lectorului în universul 
| artistic. | 
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3.1. Elevul şi Dickens 


Primele relatări ne trimit la copilăria autorului, R. Coleg şi la 
experienţele de învăţare, datorate în egală măsură, școlii şi familiei. 
Prin reconstrucția didactică a acestor experienţe trăite de mult, au-. 
torul ni se înfățișează ca un conceptor de curriculum. 


Una iuti cooveştile? cele mai semnificative îi are ca protago- 
_nişti principali pe Robert, elevul de liceu şi profesorul acestuia de 
„literatură engleză. Subiectul relatat este întâlnirea elevului cu nu- 

--vela lui C.Dickens, A Tale of Two Cities (O poveste despre două - 

oraşe). Împreună cu un prieten, Robert a descoperit, într-o bună zi, 

însemnările profesorului lor în legătură cu un binecunoscut ghid de 

studiu (la vremea aceea) al nuvelei amintite. Aceste însemnări con- . 

țineau un sumar al narațiunii şi o listă a personajelor. Robert a îm- 

prumutat ghidul de la bibliotecă, pentru a-l arăta părinţilor săi, care 
iubeau literatura şi îi petreceau serile Dragii unul altuia texte 
interesante. 


“În n să aprecieze valoarea didactică a ghidului, aşa cum se aş-, 
__tepta Robert, părinţii săi s-au mirat că fiul lor recurge la o recenzie 
literară şi nu preferă să citească direct, cartea. Mirarea acestora a fost 
şi mai mare când au aflat că însuşi profesorul proceda la fel, 
recurgând la critica literară şi nu la textul literar. Părinții săi au fost 
cei care l-au ajutat pe Robert să înțeleagă intenţia lui Dickens de a 
crea o atmosferă prin nuvela sa şi nu o simplă relatare de întâmplări. 
Tot părinții săi au fost “educatorii” care i-au relevat firea omenească - 
„ descrisă de Dickens prin personajele nuvelei. În comparaţie cu lecţia 
dată predată de părinţii săi, lecţia profesorului i se părea lui Robert 
o prezentare schematică, lipsită de farmec, fără suflet. 


Subiecte de reflecţie pedagogică: 

"e Relaţia profesor-subiect predat. 

e Nivelul de cunoaştere al subiectului de către Ati 

e Formularea şi prezentarea subiectului de către profesor. 
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e Metodele de cat iai 
'e) )Modalităţile î în care educatorii sun ere în universităţi (pre- 
_ gătirea iniţială a cadrelor didactice). 


3,2. Curriculum-ul relaţiei discipol-maestru 


Ulterior, Robert Coles a relatat relaţia avută, în calitate de medic 

internist, cu doi profesori universitari, “seniori ai psihanalizei” care 

"l-au învăţat să dea sens întâmplărilor povestite de pacienți. Maeștrii 
săi aveau o strategie foarte clară în relația tame: cu Robert. 


Aceştia îl încurajau să-şi formuleze minuțios aceleia pe care 
şi le propunea să le trateze şi să asculte relatările pacienților în aşa 
fel încât să-i ajute să găsească singuri sensul profund al propriilor lor 
poveşti. Astfel, tânărul internist a învățat să-şi restrângă aria inter- 
pretărilor personale (inducerea subiectivităţii proprii a medicului în 
- lumea pacientului)! şi să-l determine pe pacient să relateze propria 
sa interpretare, singura validă, ca bază de date în psihiatrie. Profe- 
sorii săi nu i-au oferit doar o strategie de a lucra cu pacienții, ci şi 
o nouă imagine asupia rolului profesorului. Robert Coles sublinia, 
* de exemplu, că unul dintre profesorii săi vedea în examenul de su- 
pervizare a tratamentului prescris de el, o întâlnire autentică între 
doi specialişti, o ocazie de împărtăşire reciprocă a experienței i un 
ci prilej de investigaţie științifică. 


" Subiecte z jz/rearie pedagogică: 
“e Imaginea profesorului ghid, consilier. 
e Natura relaţiilor profesor-discipol. 
€ sModul de transpunere a conduitei profesorului în experiență de 
"învăţare (curriculum subliminal) pentru discipol. 
* Tipurile de interelație dintre teorie ŞI practică. 


L 
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3.3. Artă, viață şi curriculum 


Robert Coles povesteşte, apoi, o întâmplare plină de semnificații 
pedagogice, şi implicit de sugestii de resemnificare Cut gidază, pe- 
„trecută în timpul activității sale de medic. | 

Un băiat de 15 ani, Phil, spitalizat pentru polioraciită; I- -a povestit | 
medicului său, Robert Coles, modul în care un profesor care îl vizita 
la spital l-a determinat să citească cartea lui Mark Twain, Aventurile 
lui Huckleberry Finn precum şi Fopactol Prodâng pe care lectura 
cărții l-a avut mă sa. 


Bidtelolai vizitator i-a a lăsat cartea pe noptiera patului său de | 
spital, fără să-i facă nici o sugestie verbală, sau o altă presiune către 


„ lectură. “Am fost curios să văd ce fel de carte mi-a adus. Am des- d 


chis-o şi am răsfoit câteva pagini. M-am mirat de ce mi-a lăsat-o. 
Doar citisem în clasă, la orele lui de anul trecut, rezumatul cărții”, 
spunea tânărul pacient. Robert relatează apoi, confesiunea lui Phil 
în legătură cu stările pe care le-a trăit în zilele ce au urmat. Din 
momentul începerii lecturii, Phil nu s-a mai orprit până la ultima filă. 
Nu-şi putea explica ce se întâmplă cu el; nu-şi putea alunga gându- | 
rile de la carte; Pașa că Sa, ză un trio cu eroii cărții, 
„Huck şi Jim. | 


Mai târziu, Phil a cerut şi alte cărți, pe care le-a citit cu atenţie, A 
interesat, din ce în ce mai mult, de caracterul personajelor. Ca orice - 
„elev în situaţia sa, Phil era asistat la spital, de către profesori, în 
regim de tutoriat dar, cu timpul, băiatul a început să înveţe şi Singur. | 
“Phil se confrunta cu o veritabilă dilemă afectivă. Ceea ce-şi dorea 
cel mai mult, după ieşirea din spital, era să-şi găsească unul sau doi 
prieteni şi să plece într-un loc, ştiut numai de ei, unde să trăiască . 
după placul lor. În acelaşi timp, nu ar fi vrut cata Parastaită, detot, 
lumea în în care creșcuse până atunci. 
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„ Subiecte de reflectie pedagogică: 
e Valenţele stilului didactic /aisser faire şi condiționarea lui de con- 
texte speciale de desfăşurare a relației didactice. 
e Varietatea gradelor de intensitate a trăirii conexiunii dintre artă şi 
viață. 
e. Urmările în timp,.ale unei expriențe o di de învăţare. 
"e Asemenea experienţe trebuie provocate? În ce condiţii? 
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